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Retos de la educación
en el distrito de
Barranquilla
L U C Í A R U Í Z M A R T Í N E Z
Secretaria de Educación del Distrito de Barranquilla
Aportes al plan decenal de educación distrital
RESUMEN
Ponencia presentada en el Primer Encuentro Internacional de la Educación como escenario de 
oportunidades para el desarrollo de Barranquilla, en la que se proponen elementos que contribuyen a 
la definición de una visión prospectiva de la educación en el Distrito y a la discusión de los ejes 
temáticos del plan decenal de la ciudad.
PRESENTACIÓN
Los retos que presentamos a continuación 
tienen como propósito aportar a la reflexión 
sobre el horizonte del sector y los aspectos 
centrales que debe contener una política 
educativa de largo aliento que logre posicio-
nar la educación como prioridad del desa-
rrollo de Barranquilla, permita dar conti-
nuidad a sus prioridades, propicie la partici-
pación de la ciudadanía en las dinámicas del 
sector y genere resultados de alto nivel. 
Estos son el resultado del análisis realizado 
durante 18 meses de trabajo, sobre los temas 
que requerimos impulsar para conseguir las 
metas propuestas, las cuales responden a 
las necesidades del distrito, así como a las 
prioridades que ha trazado el Ministerio de 
Educación en cuanto al mejoramiento de la 
calidad y equidad de la educación, el aumen-
to de la permanencia y, por tanto, el incre-
mento de la tasa de finalización en los 
niveles de secundaria y media y el fortaleci-
miento de la capacidad de las entidades del 
sector para liderarlo y prestar un buen 
servicio educativo. 
Si bien los esfuerzos iniciales han estado 
direccionados al incremento de la cobertura, 
conviene reconocer que los resultados al-
canzados hasta ahora, aunque importantes, 
requieren mayor esfuerzo para ser soste-
nibles en el tiempo. 
De igual forma, debemos avanzar de manera 
simultánea y sostenida en la organización 
del sistema educativo y en la alineación de 
los propósitos de la educación con las 
perspectivas de desarrollo de la ciudad y de 
la región Caribe, en un contexto de apertura 
y de relaciones cada vez más interdepen-
dientes en el nivel internacional.
Antes de seguir con los desafíos y principa-
les retos de la educación quiero contextuali-
zar al auditorio con información básica que 
describe el tamaño del sector educativo en la 
ciudad, los servicios que ofrecemos a la 
población y los resultados obtenidos.
En los próximos diez años, el sector educati-
vo del Distrito de Barranquilla tiene ante sí el 
gran desafío de garantizar el derecho de toda 
su población a acceder a una educación de 
calidad, entendido éste en el sentido defini-
do por la UNESCO, es decir, en términos del 
derecho a aprender a lo largo de la vida, el 
respeto de los derechos de los demás, la 
pertinencia de la educación, su relevancia y 
equidad en condiciones de eficacia y eficien-
cia (Unesco, 2007).
En la base de este gran desafío subyacen, al 
menos, cuatro retos para una ciudad con 
demandas sociales crecientes como la 
nuestra: la relevancia y pertinencia de la 
educación;  el fortalecimiento de la institu-
ción educativa como escenario de mejora-
miento permanente; la incorporación de 
mejores prácticas de gestión en los diferen-
tes niveles del sistema educativo; y el 
despliegue de una política educativa con 
enfoque en los derechos humanos y concer-
tada con la ciudadanía. A continuación se 
señalan las líneas de acción estratégicas 
asociadas a cada uno de estos retos. 
El reto de la relevancia y 
pertinencia de la educación
Barranquilla juega un rol notable en el 
escenario nacional y es referente funda-
mental de la región Caribe. Como tal, es un 
centro de atracción para amplios sectores de 
población, que desde diferentes puntos del 
país migra hacia la ciudad en busca de 
mejores oportunidades, ya sea de manera 
temporal o permanente. Producto de esta 
situación, nuestra urbe aglutina hoy un 
conjunto de dinámicas poblacionales cuya 
EL DESAFÍO Y LOS PRINCIPALES RETOS 
DE LA EDUCACIÓN EN EL DISTRITO
interrelación no está soportada en una 
visión única de ciudad. Sin duda, esta 
diversidad poblacional y cultural constituye 
una riqueza invaluable para el Distrito. No 
obstante, su potencial en este sentido exige 
condiciones particulares para atender la 
dinámica poblacional y las demandas 
sociales crecientes de los habitantes de 
Barranquilla. El sistema educativo puede 
contribuir a configurar tales condiciones a 
través de tres líneas de acción estratégicas:
i. El fortalecimiento sostenido de los 
vínculos entre escolaridad, productividad 
y empleo, para incluir a toda la población 
en las dinámicas económicas de 
Barranquilla y del área metropolitana. 
Esto requiere una mayor articulación de 
nuestros esfuerzos con las estrategias 
de la política educativa nacional relacio-
nadas con el desarrollo de competen-
cias laborales, bilingüismo y uso de 
medios y tecnologías de información. 
Fortalecimiento de la educación técnica. 
Esperamos que el próximo foro distrital 
sobre pertinencia de la educación, que 
estamos preparando para el próximo 5 
de agosto, sea un escenario propicio 
para la reflexión en esta dirección y 
permita una discusión más amplia de  
ciudad, sobre el futuro de la educación y 
el camino que debemos seguir para 
tener un sistema educativo que afiance 
nuestra capacidad para innovar y 
competir, a partir de las necesidades de 
la región y las tendencias internaciona-
les.  
ii. La implementación de currículos relevan-
tes y pertinentes para todos los niños, 
niñas y jóvenes de la ciudad, como base 
para el despliegue de enfoques novedosos 
sobre el aprendizaje. Es indispensable 
que tales enfoques tengan la suficiente 
flexibilidad para atender la creciente 






























































































contextos, incorporen la interculturali-
dad y hagan particular énfasis en las 
competencias relacionadas con el 
aprender a ser y aprender a hacer, que 
según la Unesco, son las dimensiones 
más rezagadas en América Latina. 
iii. El desarrollo de acciones más visibles en 
el campo de la convivencia escolar, en el 
marco del creciente papel que las actuales 
circunstancias de la ciudad demandan de 
la educación en la formación de la perso-
nalidad de niños, niñas y jóvenes. Ante el 
debilitamiento de valores como el 
respeto, la tolerancia y la convivencia, el 
riesgo que corremos es que la diversi-
dad deje de ser una riqueza para conver-
tirse en fuente permanente de proble-
mas. En el campo de la convivencia 
tenemos una gran urgencia y un camino 
de notable trascendencia por recorrer. 
Aunque es claro que el sector educativo 
no es la panacea en este asunto -pues 
los procesos de formación ciudadana 
son del conjunto de la ciudad- es evi-
dente que la dinámica social de nuestra 
urbe demanda acciones urgentes desde 
los establecimientos educativos y el 
sistema en general.
Producto de los cambios que evidenciamos 
en la familia como núcleo, todo parece 
indicar que la escuela, en muchos casos, está 
asumiendo un rol más protagónico que la 
familia como escenario de socialización 
primaria y formación de la personalidad de 
los estudiantes (Tedesco, 1995, citado por 
Pozner). El esfuerzo requerido en este 
sentido por el sistema educativo es conside-
rable: ¿cómo fortalecemos los valores de 
respeto, tolerancia y convivencia, en contex-
tos donde la familia tiende a desdibujarse 
como escenario primario de socialización? 
¿Qué características debemos configurar 
con nuestros docentes en las escuelas y qué 
estrategias de política educativa debemos 
implementar?
El reto del fortalecimiento 
de la institución educativa
Lo anterior remite a la importancia de la 
institución educativa como factor de desa-
rrollo educativo y estrategia básica para la 
mejora de la calidad de la educación. El 
propósito de fondo en esta dirección es la 
sostenibilidad del mejoramiento de la 
educación, lo que difícilmente lograremos si 
los esfuerzos que hacemos al respecto no 
quedan lo suficientemente instalados en la 
cultura de los establecimientos educativos.
En consecuencia, el reto del fortalecimiento 
de la institución educativa como escenario 
de mejoramiento permanente está estre-
chamente ligado con las siguientes líneas de 
acción estratégicas:
i. El desarrollo de una cultura y prácticas 
que propicien la inclusión y el mejora-
miento continúo en las instituciones 
educativas. La Unesco ha identificado un 
conjunto de características propias de 
una escuela inclusiva y propiciadora del 
aprendizaje, entre las que se destacan 
(Unesco, 2007):
La cultura inclusiva y participativa.
La promoción de las comunidades de 
aprendizaje y el trabajo colaborativo.
La flexibilidad organizativa y 
pedagógica.
La apertura a la comunidad y al trabajo 
en red.
La evaluación para mejorar.
La relación evaluación-mejoramiento es 
un medio poderoso con el que cuenta el 
establecimiento educativo para incidir 
de manera intencional en los aspectos 
fundamentales de su desarrollo institu-
cional. Los procesos de realimentación 
propios de dicha relación son valiosas 











































Si la calidad es resultado de acciones 
sistemáticas de mejoramiento, enton-
ces debemos redoblar los esfuerzos para 
dar más profundidad, articulación y 
sistematicidad al análisis de los resulta-
dos de las evaluaciones de estudiantes, 
docentes e instituciones educativas, así 
como para traducir dichos análisis en 
prioridades e iniciativas deliberadas de 
mejoramiento de la organización 
escolar como un todo.
ii. El fortalecimiento de las competencias de 
docentes y directivos docentes. La impor-
tancia crucial del docente en el aprendi-
zaje de los estudiantes es ampliamente 
reconocida. Los cuatro aspectos funda-
mentales propuestos por el Plan 
Nacional Decenal de Educación para el 
desarrollo profesional, la dignificación y 
la formación de docentes y directivos 
docentes, configuran un marco de 
referencia para orientar futuras accio-
nes en esta materia.
Hoy, los docentes y directivos docentes 
enfrentan escenarios cuya complejidad 
está marcada por los recientes procesos 
de integración de instituciones educati-
vas, el rol de los medios y tecnologías de 
información y comunicación en la 
dinámica del conocimiento, los nuevos 
códigos de comunicación propios de la 
juventud y  contextos sociales que, en 
muchos casos, comprenden población 
desplazada, subempleo y pobreza. Los 
docentes y directivos docentes no 
necesariamente fueron lo suficiente-
mente preparados para abordar dicha 
complejidad, que entre otros aspectos, 
exige comprender y actuar sobre un 
amplio espectro de variables, íntima-
mente ligadas entre sí.
Por tanto, la formación y actualización 
docente debe hacer énfasis en el trabajo 
interdisciplinario y de equipo, la corres-
ponsabilidad por los resultados de la 
institución y la capacidad para articular 
las líneas de trabajo institucional con la 
política educativa de orden distrital y 
nacional. De igual manera, es menester 
orientar los esfuerzos de formación 
docente hacia el desarrollo de técnicas 
pedagógicas apropiadas para los alum-
nos en condiciones de vulnerabilidad. 
Es decir, esperamos que la estrategia de 
formación docente que debe desplegar 
la ciudad en los próximos diez años, esté 
centrada en el desarrollo de habilidades 
de los docentes y directivos docentes 
para propiciar condiciones favorables al 
aprendizaje en grupos heterogéneos y 
en contextos con notables niveles de 
dificultad, así como para trabajar en 
redes, de manera interdisciplinaria y 
facilitar la construcción de consensos. 
Es impensable avanzar de manera 
decidida hacia estos propósitos sin 
estrategias que posibiliten la articula-
ción con la educación superior y acuer-
dos entre diversos actores del sistema, 
en particular con las escuelas normales 
superiores y las facultades de educa-
ción. Sin duda alguna, en ellas y en sus 
iniciativas actuales, Barranquilla tiene 
un buen soporte para desplegar accio-
nes de ciudad, encaminadas al fortaleci-
miento de las competencias que las 
dinámicas actuales exigen de los 
docentes y los directivos de los estable-
cimientos educativos.  
Fortalecimiento de la Secretaría de 
Educación y del trabajo intersectorial 
Los resultados que se esperan de la educa-
ción, introducen una serie de exigencias 
sobre las formas de organización y conduc-
ción del sistema educativo. Específicamente, 
requerimientos relacionados con las nuevas 






























































































técnicas e institucionales para abordar la 
creciente complejidad del sector y garanti-
zar mejores prácticas de gestión en todos los 
niveles del sistema educativo. 
Frente a este reto, es conveniente concentrar 
la atención en dos líneas de acción estratégi-
cas:
i. El desarrollo de las condiciones institu-
cionales y de gestión para diseñar e im-
plementar la política educativa y liderar 
el sector, con especial énfasis en las 
siguientes:
La toma de decisiones con base en 
información oportuna, buenos diag-
nósticos y prioridades claramente 
definidas.
La habilidad para formular horizontes y 
metas de largo aliento.
La capacidad para convocar, propiciar 
la participación y promocionar el 
trabajo colaborativo.
La capacidad de la secretaría de educa-
ción y del establecimiento educativo 
para incidir sobre las variables claves 
de sus correspondientes misiones 
institucionales.
La implantación gradual de sistemas o 
modelos de gestión de la calidad en la 
secretaría de educación y en las institu-
ciones educativas.
 
ii. La articulación del sistema educativo con 
el entorno, mediante la creación de  
instancias de participación de la 
comunidad educativa, de relaciones 
horizontales dentro del sistema, la 
promoción del trabajo colaborativo y el 
desarrollo de alianzas con diferentes 






El reto de la política educativa con enfoque 
de derechos humanos y concertada con la 
ciudadanía
Debemos propender por una política educa-
tiva con enfoque en los derechos humanos, 
de largo plazo y concertada con la ciudada-
nía. En el proceso de formulación e imple-
mentación de una política con estos atribu-
tos, interesan particularmente tres líneas de 
acción estratégicas:
i. La construcción de una visión comparti-
da de ciudad sobre la importancia de la 
educación, los resultados que de ella 
esperamos y los medios para conseguir-
los. La importancia de esta línea de 
acción tiene expresiones en dos aspec-
tos del sector educativo. En primer 
lugar, la visión compartida es un factor 
clave para la  continuidad del esfuerzo 
educativo de la ciudad.
En segunda instancia, el horizonte 
compartido sobre el sector educativo es 
un soporte muy importante para 
integrar dos connotaciones básicas de 
la política educativa: de una parte, 
como escenario para formular conteni-
dos de política creíbles y socialmente 
viables, deseables y posibles; y de la 
otra, como oportunidad para el fortale-
cimiento de la educación como bien 
público y desarrollar el sentido de 
corresponsabilidad social frente a la 
misma.
ii. La participación de la ciudadanía en el 
ciclo de gestión de la política educativa, 
mediante la creación de escenarios y 
mecanismos de concertación, la organi-
zación social, transparencia, rendición 
de cuentas, construcción de lo público y 
acceso de la ciudadanía a la informa-
ción del sector educativo. La participa-





































tación pedagógica subyacente en el 
ciclo de la política educativa. Realmen-
te, la política educativa es un escenario 
de interacción y diálogo de saberes, de 
circulación de argumentos y de cons-
trucción de consensos. En este sentido, 
es una oportunidad para el aprendizaje 
colectivo y de ciudad, propicio para la 
formación de identidad y de compromi-
sos con los retos de la educación.
iii. El desarrollo del sentido de corresponsa-
bilidad social frente a la educación. Si 
queremos tener un sistema educativo 
de gran impacto, es indispensable 
encaminar esfuerzos para desarrollar el 
sentido de apropiación de la ciudadanía 
sobre la importancia y propósitos de la 
educación, al igual que hacia la genera-
ción de alianzas entre los diversos 
actores de la ciudad.
El potencial de los medios de comunica-
ción para el desarrollo del sentido de 
corresponsabilidad es notable, especial-
mente en aspectos como la generación 
de opinión cualificada sobre la educa-
ción, el cubrimiento especializado de la 
información sobre el desenvolvimiento 
del sistema educativo y la participación 
en alianzas orientadas al desarrollo de 
programas específicos del sector. 
Conscientes de la importancia del papel 
de los medios quisimos incorporar en el 
desarrollo del evento un taller que es un 
diálogo de saberes para profundizar y 
compartir experiencias sobre el papel 
de los medios de comunicación en el 
abordaje de la educación. 
Valga la pena mencionar los Observato-
rios de Calidad de la Educación de la 
Universidad del Norte y de la Universi-
dad del Atlántico, los programas avan-
zados de formación propuestos por la 
universidades locales, maestrías y 
doctorados. Las propuestas del sector 
privado empresarial que tanto han 
aportado a la ciudad en materia educa-
tiva durante los últimos diez años. Las 
iniciativas de los gremios y de las 
organizaciones cívicas y sociales son 
algunos ejemplos de lo que ha significa-
do la participación de la ciudadanía y la 
coresponsabilidad.
Es apenas evidente la magnitud de los retos 
que tenemos como ciudad para garantizar el 
derecho a una educación de calidad de todos 
los habitantes de Barranquilla. Afortunada-
mente, a las iniciativas que se han desplega-
do en la ciudad hasta ahora, se suma el 
reciente proceso orientado a formular un 
plan decenal de educación en el distrito, con 
la participación de la ciudadanía y el com-
promiso de un grupo de actores del sector y 
de la comunidad en general, que de manera 
decidida y con la convicción de lo que ello 
representa para el desarrollo de la ciudad, ha 
asumido el reto de liderar dicho proceso.
Espero que la reflexión puesta hoy a consi-
deración de ustedes, contribuya a la discu-
sión y al propósito de consolidar la educa-
ción como el camino más seguro que tenga-
mos en Barranquilla para que nuestros ni-
ños, niñas y jóvenes transiten hacia mejores 
oportunidades en la vida, mediante compe-
tencias que les permitan aprovechar efecti-
vamente dichas oportunidades, incluso 
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El tema nos permite reflexionar sobre edu-
cación, sobre desarrollo sostenible, sobre el 
futuro sostenible de Barranquilla, las mu-
tuas influencias entre ellos y la posibilidad 
de que, de la mano de la educación ambien-
tal, se abran oportunidades de progreso para 
nuestra ciudad, recordando que estamos 
inmersos en un mundo globalizado de 
oportunidades, amenazas, riesgos. 
Iniciemos con la educación. ¿Qué es educa-
ción? ¿Puede convertirse en una herramien-
ta de desarrollo, de desarrollo sostenible? ¿Y 
en nuestro entorno?
Existen muchas miradas sobre la educación 
y ella es real cuando transforma la manera 
como se entendían las cosas antes de ese 
contacto con el conocimiento.  Veamos 
algunas de ellas:
“La educación es un proceso de socialización 
y trascendencia que no depende de un 
momento o hito específico dentro de la 
historia particular de un sujeto, sino que es 
una acción que se construye durante toda la 
vida humana” (Bowen y Hobson, 2004).
 “La educación cuando es verdadera educa-
ción, no se contenta con ser mera transmisión 
de contenidos o conceptos, sino que es un 
proceso por el cual los seres humanos se van 
autoconstruyendo en comunicación con 
otros seres humanos […] la educación 
genuina tiene que facilitar, intencionada y 
sistemáticamente, el paradójico proceso en el 
cual, siendo humanos, nos vamos haciendo 
humanos”. (Martín López Calva, 2006).
De modo que todos intervenimos en el pro-
ceso. Cabe entonces la posibilidad de que 
pueda permitirnos construir, entre todos, el 
desarrollo sostenible del sitio donde nos 
encontremos. 
Eso nos lleva a examinar el aprendizaje, ya 
que la educación es exitosa en la medida en  
que, quien recibe la información, se apropie 
de ella para transformarla, utilizarla, optimi-
zarla y, conscientemente o no, difundirla con 
la incorporación de los otros elementos que 
el receptor originario agregue y en el evento 
de que ese mensaje haya evolucionado 
reforzando la idea que intentó transmitirse. 
De acuerdo con los investigadores, los 
aprendizajes posibles (ver figura 1), se 
fundamentan en los significados de los 
conceptos o se soportan en la memoria o son 
receptivos (el alumno no critica la informa-
ción que recibe) o son guiados por el facilita-
dor (docente, autoridad, padres, principal-
mente) o se desarrolla autónomamente: el 
alumno busca cómo satisfacer su curiosi-
dad, interpreta los textos con base en otros 
autores o en consultas con expertos, por 
ejemplo.  
Por ello, cuando el docente actúa como 
facilitador del aprendizaje, tiene que cuidar 
que haya oportunidad para todos de iniciar 
su proceso de recepción de la información y 
puede mostrarles a todos las formas de 
llegar a conclusiones, las formas de 
aprehender, si desean avanzar en el conoci-










































































































Fuente: Ausubel, Novak y Hanesian (1978), p. 35
La relación enseñanza – aprendizaje ha 
permitido ir incorporando nuevos elemen-
tos en el proceso con base en los resultados 
de las metodologías previas.
Dentro de las relaciones se encuentran las 
que dependen del conocimiento del docen-
te, con el riesgo de que éste pueda no saber 
transmitir su saber; las que se soportan en el 
desarrollo de los contenidos propuestos, en 
ocasiones por otros, lo que puede traer como 
consecuencia que no se pase de lo abstracto 
a lo aplicable y deje vacíos en el estudiante, 
necesarios para la etapa siguiente; las que 
suponen que el estudiante debe ponerse al 
día con su clase para que pueda avanzar en 
el conocimiento y las que evalúan el conoci-
miento no sólo como tamiz para pasar a la 
etapa siguiente de aprendizaje sino como 
parte del proceso mismo de aprender. (Ver 
figura 2).
Figura 2
nterrelación Enseñanza - Aprendizaje





































El principal criterio 
de selección es la 
pericia en el área de 
conocimiento y no 
tanto su formación 
pedagogica
La dinámica de la 
clase y de la 
evaluación está 
centrada en olos 





previos yd estrezas. 
Cuando no es así es 
un problema del 
alumno
La evaluación sirve 
sobre todo para 




La evaluación ha ido evolucionando con el 
propósito de hacerse más eficiente y formar 
parte del proceso en la medida  que avanza. 
La autoevaluación nos permite a todos 
reforzar las áreas deficientes para que 
podamos avanzar. Hoy día se experimenta 
para hacerla agradable al estudiante, para 
que la tome como una oportunidad para 
superarse, para avanzar.  
La experiencia educativa incluye los proce-
sos de: diseño de la mejor forma en que el 
estudiante aprehenda (modelaje del proce-
so); los elementos sobre los cuales se va a 
instruir, la información básica que soporte el 
aprendizaje futuro; los datos explícitos, 
específicos que comprueban lo que se está 
enseñando; y la guianza hacia el descubri-
miento del nuevo conocimiento. Las formas 
de esos procesos son varias según la teoría 
que guíe al docente en su misión de transmi-
tir nuevo conocimiento. (Ver figura 3.)
Figura 3
Etapas del aprendizaje en varias metodologías 


































































































Interpretativa Técnicas Conceptos Concepciones Historia de la
ciencia




Modelar Instruir Explicitar Guiar
Como vimos al principio, el proceso es 
participativo.  La educación no cumple sus 
fines si el alumno no es receptivo, si no está 
dispuesto a evaluar lo que le presentan para 
contrastarlo con su manera de pensar, con lo 
que busca, con sus paradigmas y decidir que 
lo acepta así tenga que empezar de nuevo, 
que tiene que transformar sus paradigmas, 
que vale la pena el esfuerzo.  
Ello, sucede a veces porque se identifica con 
quien ha aceptado una nueva forma de 
pensar, con su maestro, sus mayores, sus 
ídolos, sus guías. 
En el aprendizaje intervienen la educación, 
la capacitación, el ejemplo, los medios, las 
oportunidades, el reconocimiento y ello 
puede significar un cambio de actitud en 














































Fuente: Elaborado por autora
En ese momento, la educación transforma, 
logra su objetivo.  
El proceso de aprendizaje es, por tanto, de 
mejoramiento continuo:  
El sujeto realiza una acción, se da un resulta-
do, analiza ese resultado y, si lo considera 
apropiado, cambia su actitud.  Ver figura 5
Sus nuevas acciones tendrán en cuenta ese 
resultado. Cuando las personas están dis-
puestas a cuestionar sus paradigmas, la 
transformación por la educación se vuelve 
una realidad.
Por ello, la educación ambiental no sólo tiene 
que informar sobre medio ambiente sino 
enseñar el comportamiento responsable 
hacia él, fomentar la curiosidad sobre los 
temas ambientales, el pensamiento crítico, 
las capacidades analíticas, reconocer al otro. 
Veamos ahora qué se está proponiendo, a 
nivel mundial, en la educación en procura 
del desarrollo sostenible. Ello nos lleva a la 
Carta de la Tierra incorporada en 2005 por la 
UNESCO como instrumento educativo en el 
Proyecto de Aplicación Internacional del 
“Decenio de las Naciones Unidas para la 

































































































Fuente: Elaborado por autora
La Carta de la tierra obedeció, en sus orígenes, 
a la propuesta en “Nuestro Futuro Común” 
(1987) de diseñar un derrotero para el mundo 
que tuviera como premisa la preservación 
del ambiente y el desarrollo sostenible. Se 
presentó en la Cumbre de Río de Janeiro sin 
que se llegara a consensos y surgió como 
resultado de reuniones, en 1994, entre el 
presidente del Consejo de la Tierra, Maurice 
Strong y del presidente de Cruz Verde 
Internacional, Mikhail Gorvachev, con el 
apoyo de la Comisión Mundial sobre Medio 
Ambiente y Desarrollo – CMMAD, por inter-
medio de su Secretario General Jim McNeill, 
de la Reina Beatriz y del Primer Ministro de 
los Países Bajos, Ruud Lubbers y tuvo el 
propósito de plasmar los nuevos paradigmas 
de Desarrollo Sostenible. El proyecto contó 
con un Director Ejecutivo desde 1995 y fue el 
producto del trabajo de 23 personalidades 
del mundo, de la participación de cientos de 
organizaciones y de más de mil personas, de 
diálogos presenciales y a distancia, de 
conferencias regionales en todos los conti-
nentes y de tres años de trabajo (1997 – 2000).  
El documento recoge las expectativas de las 
siete cumbres de la ONU en relación con el 
medio ambiente, los derechos humanos, la 
población mundial, la infancia, las mujeres y 
el desarrollo social, las normativas del 
derecho ambiental, la filosofía del desarrollo 
Sostenible, los principios morales de las 
religiones del mundo y los principios de 
Unión Internacional para la Conservación de 
la Naturaleza – UICN. 
La carta se soporta en la democracia partici-
pativa y deliberativa y en 16 principios 
principales y se divide en cuatro secciones o 
principios fundamentales, a saber:
Parte I: Respeto y cuidado de la comuni-
dad de vida
Parte II: Integridad ecológica
Parte III: Justicia social y económica
Parte IV: Democracia, no violencia y paz
La carta ha sido traducida a muchos idio-
mas, ha logrado el respaldo de 2.500 organi-
zaciones en el mundo, es la guía en la educa-
ción ambiental y sirvió de fundamento al 
Plan del Decenio de las Naciones Unidas de 
la Educación para el Desarrollo Sostenible, 
como se indicó anteriormente. 
Este PLAN DE EDUCACIÓN busca mostrar a 
las personas la actitud necesaria para 
alcanzar el desarrollo sostenible, principal-
mente en los siguientes temas:
Urbanización sostenible
Consumo sostenible
Paz y seguridad humanas
Desarrollo rural
Diversidad cultural
Igualdad entre los sexos
Promoción de la salud
Medio ambiente
URBANIZACIÓN SOSTENIBLE. Cada vez existe 
una mayor concentración poblacional en las 
ciudades que abanderan el progreso econó-
mico en el mundo y que bien pueden ser una 
amenaza para el cuidado ambiental o, si su 
evolución se hace en forma responsable, 
pueden convertirse en escenarios en los que 
poner en práctica aquellas normas que 
permitan, en ellas, el Desarrollo Sostenible.
CONSUMO SOSTENIBLE. La explotación de los 
recursos naturales debe ser la mínima 
necesaria y nunca exceder el perfil ambien-
tal de los mismos.  Para ello deben cambiar-
se hábitos de desperdicio en el consumo al 
tiempo que se reduce la contaminación. 
PAZ Y SEGURIDAD HUMANA.  Las situaciones de 
inseguridad y de conflicto amenazan el 
desarrollo sostenible, provocan tragedias, 
crean heridas que pueden permanecer por 





































refugiados, destruyen las infraestructuras 
de servicios. La educación ambiental debe 
fomentar la paz, la convivencia, el respeto al 
otro como pilar del Desarrollo Sostenible.
DESARROLLO RURAL. La mitad de la población 
mundial vive todavía en zonas rurales donde 
predominan la pobreza, la falta de capacita-
ción, problemas que no se pueden resolver 
evitando la urbanización ni confinando a la 
población rural en zonas aisladas.
Se ha detectado disparidad de inversiones 
educativas entre zonas urbanas y rurales, 
diferencia en la calidad de la enseñanza y 
dificultades en el aprendizaje, problemas 
muy frecuentes que se deben corregir. Las 
actividades pedagógicas deben estar ligadas 
a las necesidades específicas de la comuni-
dad rural con el fin de que sus aptitudes y 
capacidades les permitan aprovechar opor-
tunidades económicas, mejorar sus medios 
de existencia y su calidad de vida. Por lo 
tanto, resulta imprescindible adoptar un 
enfoque educativo multisectorial que impli-
que a todos los grupos de edades y los diver-
sos tipos de enseñanza: la educación formal, 
la no formal y la informal. 
DIVERSIDAD CULTURAL. “Nuestra rica diversi-
dad... es la fuente de nuestra fuerza colecti-
va”: Declaración de Johannesburgo. Por ello, 
en los programas educativos deben favore-
cerse: El respeto del conocimiento autócto-
no y de las formas de conocimiento tradicio-
nal, el uso de idiomas autóctonos en la 
educación de las poblaciones que los utili-
zan, rescatar las visiones de mundo y las 
perspectivas de la sostenibilidad autóctonas 
para integrarlas al conocimiento general o al 
menos para que se conozcan por otros y se 
respeten, se tengan en cuenta. 
IGUALDAD DE GÉNERO. La igualdad de género en 
la educación pone de manifiesto la necesi-
dad de adoptar enfoques y materiales 
sensibles al género, integrar la perspectiva 
de género en todas las actividades educati-
vas, combatir la exclusión por razones de 
sexo.  La educación contribuirá a repartir las 
cargas en los hogares en donde la mujer 
lleva el mayor peso, le permitirá acceder a 
iguales oportunidades de desarrollo profe-
sional, de liderazgo. 
PROMOCIÓN DE LA SALUD. Una población con 
buena salud y un entorno sano constituyen 
condiciones favorables para el desarrollo 
sostenible. 
Las escuelas deben proveer servicios sanita-
rios y la educación debe diseñarse para 
combatir, prevenir, mitigar, entre otros, los 
siguientes males: El hambre, la desnutrición, 
el paludismo, la poliomielitis y las infeccio-
nes intestinales, las drogas, el abuso del 
alcohol, la violencia, los embarazos no 
deseados, el VIH/SIDA y otras enfermedades 
sexualmente transmisibles.  El acceso a la 
información médica básica cambia los 
comportamientos humanos. 
MEDIO AMBIENTE. Las perspectivas medioam-
bientales abarcan diversos temas principa-
les que reflejan diferentes objetivos y 




Prevención de desastres naturales 
Se debe educar para el cuidado ambiental en 
esos y otros temas del soporte de la vida del 
hombre. En otros apartes de este documen-
to, se presenta información sobre estos 
temas ambientales. 
Esta década de la Educación para el Desarro-
llo Sostenible refuerza muchos de los OBJE-
TIVOS DEL MILENIO, ODM, consenso mun-
dial para beneficio de la humanidad y 
principalmente, de los más desvalidos, de 






























































































1. Erradicar la pobreza extrema y el hambre 
2. Lograr la enseñanza primaria universal 
3. Promover la igualdad entre los géneros y 
la autonomía de la mujer 
4. Reducir la mortalidad infantil 
5. Mejorar la salud materna 
6. Combatir el VIH/SIDA, el paludismo y 
otras enfermedades 
7. Garantizar la sostenibilidad del medio 
ambiente 
8. Fomentar una asociación mundial para 
el desarrollo
Meta 1.A Reducir a la mitad, entre 1990 y 2015, la proporción de personas con ingresos inferiores a 1 dólar por día
1.1 Proporción de la población con ingresos inferiores a 1 dólar PPA por día (1a)
Población en situación de pobreza e indigencia por área geográfica (según líneas de pobreza nacionales)
Población sin ingresos propios
Índice de feminidad de la indigencia y la pobreza (por área geográfica)
1.2 Coeficiente de la brecha de pobreza (según línea <US$1/día)
Índice de concentración de Gini
Coeficiente de la brecha de pobreza e indigencia (según líneas de pobreza nacionales)
Coeficientes de la brecha de pobreza por sexo de la jefatura de hogar
Hogares encabezados por mujeres en cada estrato de pobreza, zona urbana
1.3 Proporción del consumo nacional que corresponde al quintil más pobre de la población
Distribución del ingreso de las personas por quintiles, según área geográfica
Meta 1.B Lograr el empleo pleno y productivo, y el trabajo decente para todos, incluidas las mujeres y los jóvenes
1.4 Tasa de crecimiento del PIB por persona empleada
1.5 Relación empleo – población
1.6 Proporción de la población ocupada con ingresos inferiores a 1 dólar PPA por día
1.7 Proporción de la población ocupada que trabaja por cuenta propia o en una empresa familiar
Tasa de desempleo abierto urbano por sexo y tramos de edad
Meta 1.C Reducir a la mitad, entre 1990 y 2015, la proporción de personas que padecen de hambre
1.8 Proporción de niños menores de 5 años con insuficiencia ponderal
1.9 Proporción de la población por debajo del nivel mínimo de consumo de energía alimentaria
Tabla 1





































Indicadores y metas de los 
OBJETIVOS DEL MILENIO
Diariamente mueren 30.000 niños antes de 
cumplir 5 años de edad, muchos como 
consecuencia de enfermedades prevenibles 
a bajo costo y la mitad de ellos por mala 
nutrición. 
 
La mortalidad infantil está estrechamente 
vinculada a la pobreza. 
Para combatirla se requiere, entre oras acti-
vidades, mejorar el acceso al agua potable y a 
saneamiento básico, instruir a las niñas y a 
las madres sobre necesidades nutricionales, 
hábitos alimenticios saludables (acompaña-
dos de un real acceso a los alimentos), garan-
tizar una distribución equitativa de los servi-
cios
Meta 2.A Asegurar que, en 2015, los niños y niñas de todo el mundo puedan terminar un ciclo completo de ense-
ñanza primaria
2.1 Tasa neta de matriculación en la enseñanza primaria (ajustada)
2.2 Proporción de alumnos que comienzan el primer grado y llegan al último grado de enseñanza primaria 
(2a)
2.3 Tasa de alfabetización de las personas de 15 a 24 años, mujeres y hombres
Tasas de analfabetismo de la población de 15 años y más, según sexo
Tasa neta de matrícula por nivel de enseñanza, según sexo
Tasa de conclusión de la primaria en la población de 25 años y más
Tabla 2
2. Lograr la Enseñanza Primaria Universal
Tabla 3
Meta 3.A Eliminar las desigualdades entre los sexos en la enseñanza primaria y secundaria, preferiblemente 
para  2005, y en todos los niveles de la enseñanza a más tardar en 2015
3.1 Relación entre niños y niñas en la enseñanza primaria, secundaria y superior
3.2 Proporción de mujeres entre los empleados remunerados en el sector no agrícola
3.3 Proporción de escaños ocupados por mujeres en los parlamentos nacionales
Ocupados urbanos en sectores de baja productividad (sector informal) del mercado del trabajo, por sexo
Tasa de desempleo abierto urbano por años de estudios, según sexo
Relación de salarios urbanos entre los sexos, según años de estudio aprobados
Proporción del Ingreso medio laboral de las mujeres, respecto del ingreso medio laboral de los hombres de 
iguales característcas, según años de instrucción, zonas urbanas






























































































Al año mueren 500.000 mujeres en estado de 
embarazo o durante el parto y 10 millones de 
ellas quedan lesionadas. Estos hechos traen 
como consecuencia el sufrimiento de los 
hijos, su desprotección en muchas ocasio-
nes. Para combatir esta situación se requiere 
destinar mayores recursos para atención de 
los embarazos y de los partos y brindar fácil 
y libre acceso a esos beneficios a todas las 
mujeres.  También se les debe garantizar el 
acceso a la planificación familiar.
Más de 20 millones de personas han muerto 
de SIDA y, a finales de 2004, treinta y nueve 
millones de personas sufren esa enferme-
dad (VIH). Se realizan esfuerzos para comba-
tirla, reconociendo que Tailandia y Uganda 
han reducido las tasas de infección.
También existen otras enfermedades como 
el PALUDISMO que provoca un millón de 
víctimas mortales al año y reduce el creci-
miento económico en África y ha resurgido 
la TUBERCULOSIS, que se consideraba 
erradicada y no nos olvidemos de nuevas 
amenazas como la gripa tipo A1H1, de 
reciente aparición.  Se propone incrementar 
los esfuerzos en Educación, Prevención, 
Meta 4.A Reducir en dos terceras partes, entre 1990 y 2015, la mortalidad de los niños menores de 5 años
4.1 Tasa de mortalidad de niños menores de 5 años
4.2 Tasa de mortalidad infantil
4.3 Proporción de niños de 1 año vacunados contra el sarampión
Tabla 4
4. Reducir Mortalidad Niños menores de 5 años
Meta5.A Reducir en tres cuartas partes, entre 1990 y 2015, la mortalidad materna
5.1 Tasa de mortalidad materna
5.2 Proporción de partos con asistencia de personal sanitario especializado
Meta5.B Lograr, para 2015, el acceso universal a la salud reproductiva
5.3 Tasa de uso de anticonceptivos
5.4 Tasa de natalidad entre las adolescentes
5.5 Cobertura de atención prenatal (al menos una consulta y al menos cuatro consultas)
5.6 Necesidades insatisfechas en materia de planificación familiar
Tabla 5





































Tratamiento y Atención para ayudar a 
combatir estas amenazas a la vida y al 
progreso económico de los pueblos.
Si no se interviene a favor del ambiente, 
continuará la degradación de los recursos 
naturales: suelo, biota, aire, agua. Ello obliga 
a actuar, por lo que, se propone el uso ade-
cuado de los recursos naturales, el cuidado 
de los ecosistemas, entre otras acciones en 
este ODM.
Además, se llama la atención sobre el hecho 
de que en el mundo mil millones de perso-
Objetivo 6. Combatir el VIH/SIDA, la malaria y otras enfermedades
Meta 6.A Haber detenido y comenzado a reducir la propagación del VIH/SIDA en 2015
6.1 Prevalencia del VIH/SIDA entre las personas de 15 a 24 años (6a) (serie disponible 15 a 49 años)
6.2 Uso de preservativos en la última relación sexual de alto riesgo
6.3
Proporción de la población de 15 a 24 años que tiene conocimientos amplios y correctos sobre el 
VIH/SIDA
6.4 Relación entre la asistencia escolar de niños huérfanos y la de niños no huérfanos de 10 a 14 años
Meta 6.B
Lograr, para 2010, el acceso universal al tratamiento del VIH/SIDA de todas las personas que lo 
necesitan
6.5
Proporción de la población portadora del VIH con infección avanzada que tiene acceso a medica-
mentos antirretrovirales
Meta 6.C
Haber detenido y comenzado a reducir, en 2015, la incidencia de la malaria y otras enfermeda-
des graves
6.6 Tasa de Incidencia y mortalidad asociadas al paludismo (6b)
6.7
Proporción de niños menores de 5 años que duermen protegidos por mosquiteros impregnados 
de insecticida (6c)
6.8
Proporción de niños menores de 5 años con fiebre que reciben tratamiento con los medicamen-
tos adecuados contra el paludismo (6d)
6.9 Tasa de incidencia, prevalencia y mortalidad asociadas a la tuberculosis (6e) Desagreagado
6.9a Tasa de incidencia asociada a la tuberculosis (por cada 100.000 habitantes)
6.9b Tasa de prevalencia asociada a la tuberculosis (por cada 100.000 habitantes)
6.9c Tasa de mortalidad asociada a la tuberculosis (por cada 100.000 habitantes)
6.10
































































































nas no tienen acceso al agua potable y 
muchas más carecen de saneamiento. Por 
ello, se proponen programas, recursos y 
metas relacionadas con provisión de agua 
potable y saneamiento básico a los más 
vulnerables y se insiste en promover el 
cambio de los patrones de uso del agua y de 
otros recursos, insistiendo en evitar los 
desperdicios.  Las metas son las siguientes: 
En los ODM se hizo un llamado a la colabora-
ción de todos para el logro del desarrollo 
Objetivo 7. Garantizar la sostenibilidad del medio ambiente
Meta 7.A
Incorporar los principios del desarrollo sostenible en las políticas y los programas nacionales y 
reducir la pérdida de recursos del medio ambiente
7.1 Proporción de la superficie  cubierta por bosques
Superficie de bosque natural en los países de América Latina y el Caribe
7.2
Emisiones de dióxido de carbono (total, per cápita y por cada dólar PPA del PIB) (7a) (serie dispo-
nible emisiones totales)
Concentración de partículas en suspensión PM10
7.3 Consumo de sustancias que agotan la capa de ozono Desagreagado
7.3a Consumo de clorofluorocarbonos (CFC) que agotan la capa de ozono
Parque automotor en los países de América Latina y el Caribe
7.4 Proporción de poblaciones de peces que están dentro de límites biológicos seguros
7.5 Proporción del total de recursos hídricos utilizada
Consumo de Fertilizantes
Intensidad energética del PIB
Meta 7.B
Haber reducido y haber ralentizado considerablemente la pérdida de diversidad biológica en 
2010
7.6 Proporción de las áreas terrestres y marinas protegidas (7b) Desagregado
7.6a Proporción de las áreas terrestres protegidas
7.6b Proporción de las áreas marinas protegidas
7.7 Proporción de especies en peligro de extinción
Extracción de principales pesquerías
Volumen de producción acuícola
Meta 7.C Reducir a la mitad, para 2015, la proporción de personas sin acceso sostenible al agua potable y 
a servicios básicos de saneamiento
7.8 Proporción de población con acceso a fuentes mejoradas de abastecimiento de agua potable (7c)
7.9 Proporción de población con acceso a servicios de saneamiento mejorados
Meta 7.D Haber mejorado considerablemente, para el año 2020, la vida de por lo menos 100 millones de 
habitantes de tugurios







































sostenible ante el convencimiento de que el 
uso que demos al ambiente nos afecta a 
todos y de que, los más vulnerables no 
siempre cuentan con los medios para 
atender la protección ambiental de sus 
ecosistemas. Las metas son las que se 
indican en las figuras siguientes: 
¿Cómo vamos en el cumplimiento de los 
ODM?
En las figuras 15 y 16, tomadas del informe 
de seguimiento que realizan las Naciones 
Unidas sobre el cumplimiento de las metas 
del milenio, se muestra la situación en 1990, 
en 2005 y la meta hacia 2015 para todos los 
Objetivo 8. Fomentar una alianza mundial para el desarrollo
Meta 8.A Desarrollar aún más un sistema comercial y financiero abierto, basado en normas, previsible y no 
discriminatorio. Incluye el compromiso de lograr la buena gobernanza, el desarrollo y la reducción de 
la pobreza, en los planos nacional e internacional.
Meta 8.B Atender las necesidades especiales de los países menos adelantados. Incluye el acceso sin aranceles 
ni cupos de las exportaciones de los países menos adelantados; el programa mejorado de alivio de la 
deuda de los países pobres muy endeudados y la cancelación de la deuda bilateral oficial; y la conce-
sión de una asistencia oficial para el desarrollo más generoso a los países comprometidos con la re-
ducción de la pobreza.
Meta 8.C Atender las necesidades especiales de los países en desarrollo sin litoral y los pequeños Estados insu-
lares en desarrollo (mediante el programa de Acción para el desarrollo sostenible de los pequeños 
Estados insulares en desarrollo y los resultados del vigésimo segundo periodo extraordinario de se-































































































Meta 8.D Encarar de manera integral los problemas de la deuda de los países en desarrollo con medidas nacio-
nales e internacionales para que la deuda sea sostenible a largo plazo.
Asistencia oficial para el desarrollo (AOD)
8.1 La AOD neta, total y para los países menos adelantados, en porcentaje del ingreso nacional bruto de 
los países donantes del Comité de la Asistencia para el desarrollo (CAD) de la OCDE
8.2 Proporción de la AOD total bilateral y por sectores que los donantes del CAD de la OCDE destinan a 
servicios sociales básicos (enseñanza básica, atención primaria de la salud, nutrición, abastecimiento 
de agua potable y servicios de saneamiento)
8.3 Proporción de la AOD bilateral de los donantes del CAD de la OCDE que no está condicionada
8.4 AOD recibida por los países en desarrollo sin litoral como porcentaje de su ingreso nacional bruto
8.5 AOD recibida por los pequeños Estados insulares en desarrollo como proporción de su ingreso nacio-
nal bruto
Acceso a los mercados
8.6 Proporción del total de importaciones de los países desarrollados (por su valor y sin incluir armamen-
tos) procedentes de países en desarrollo y países menos adelantados, admitidas libres de derechos
8.7 Aranceles medios aplicados por países desarrollados a los productos agrícolas y textiles, y a las pren-
das de vestir procedentes de países en desarrollo
8.8 Estimación de la ayuda agrícola en países de la OCDE como porcentaje de su producto interno bruto
8.9 Proporción de la AOD destinada a fomentar la capacidad comercial
Sostenibilidad de la deuda
8.10 Número total de países que han alcanzado el punto de decisión y número total de países que han 
alcanzado el punto de culminación en la iniciativa para la reducción de la deuda de los países pobres 
muy endeudados (PPME) (acumulativo)
8.11 Alivio  de la deuda comprometida conforme a la Iniciativa para la reducción de la deuda de los países 
pobres muy endeudados y la Iniciativa multilateral de alivio de la deuda
8.12 Servicio de la deuda como porcentaje de las exportaciones de bienes y servicios
Meta 8.E En cooperación con las empresas farmacéuticas, proporcionar acceso a los medicamentos esenciales 
en los países en desarrollo a precios asequibles.
8.13 Proporción de la población con acceso sostenible a medicamentos esenciales a precios asequibles
Meta 8.F En cooperación con el sector privado, dar acceso a los beneficios de las nuevas tecnologías, especial-
mente las de la información y las comunicaciones
8.14 Líneas de teléfono fijo por cada 100 habitantes (8a)
8.15 Abonados a teléfonos celulares por cada 100 habitantes (8b)
8.16 Usuarios de Internet por cada 100 habitantes






































ODM, entre ellos, el de educación, por región. 
América Latina y el Caribe alcanzaron la 
meta en educación.
Como podemos apreciar, tanto el programa 
de Educación para el Desarrollo Sostenible 
como los ODM, propenden por el Desarrollo 
Sostenible. Pasemos entonces a reflexionar 
sobre el desarrollo sostenible, concepto que 
está transformando la concepción del 
propósito de las actividades hacia el bienes-
tar humano, no sólo presente sino futuro.
Su origen fue una respuesta de la civiliza-
ción al constatar que los recursos indispen-
sables para la vida del hombre, podían 
agotarse no sólo por su uso más allá de la 
capacidad de recuperación de los mismos 
sino porque los desechos del hombre los 
estaban contaminando y porque parecía 
agotarse la capacidad de los ecosistemas de 
recibir los desechos, naturales y antrópicos, 
sin deteriorar el recurso natural receptor. 
En efecto, el hombre pasó de la EXPLOTA-
CIÓN de los recursos naturales, sin barreras, 
ni límites, ni concierto con los otros usua-
rios, ni preocupación sobre el futuro de ellos 
ni de quienes de ellos dependen y realizando 
la disposición de los residuos en cualquier 
sitio alejado de la fuente productora para no 
sufrir sus molestias, sin importar que a otros 
los perjudicara, a la PROTECCIÓN SIN CON-
CESIONES, a ultranza, de dichos recursos 
naturales.  
Pero ambos extremos son perjudiciales. La 
explotación sin controles porque arrasa con 
los recursos y la protección contra toda 
razón, porque el hombre necesita del 
ambiente no sólo para vivir, también para 
recrearse, descansar, producir. Se llegó 
entonces a un término intermedio en el que 
se permite la explotación necesaria de los 
recursos dentro de ciertos límites, lo que se 
llamó a DESARROLLO SOSTENIBLE. 
La definición de Desarrollo Sostenible más 
comúnmente aceptada es la acuñada por la 
comisión Brundtland en el libro Nuestro 
Futuro Común, informe presentado en 1987 
a la Comisión Mundial Para el Medio 
Ambiente y el Desarrollo de la ONU, que 
pretendió conciliar Desarrollo y Ambiente. 
Esta definición se fundamenta en dos 
conceptos claves que aquí se transcriben 
como lo indica el informe: 
The concept of “needs”, in particular the 
essential needs of the world´s poor, to which 
overriding priority should be given;  and 
The idea of limitations imposed by the state of 
technology and social organization on the 
environment´s ability to meet present future 
needs
La definición puede interpretarse como: “un 
desarrollo que satisfaga las necesidades del 
presente sin poner en peligro la capacidad 
de las generaciones futuras para atender sus 
propias necesidades”. 
O sea que la explotación que realizamos 
de los recursos debe hacerse en forma tal 
que las generaciones futuras los reciban 
en iguales o mejores condiciones de 
soporte de su existencia que aquellas en 
las que los recibimos nosotros.
Es decir, una apuesta al futuro. Un 
compromiso nuestro con nuestros 
compañeros del mundo y con los que 
ocuparán el mundo en el futuro. 
El informe Brundtland tomó 3 años en 
escribirse y fue el producto del trabajo de 
científicos y políticos de 21 países de dife-
rentes razas, culturas e ideologías y de las 
opiniones recogidas en audiencias públicas 































































































Figura 15   






































Figura 16   






























































































Su objetivo era el de encontrar las 
formas de revertir el deterioro ambiental 
que ya se hacía evidente en varios sitios, 
tanto en los ubicados en regiones de gran 
progreso económico como en los que se 
encontraban en países en vías de desa-
rrollo.  
Los principales hallazgos, que obligaron 
a cambiar las políticas, las estrategias de 
progreso, las miradas de todos hacia la 
relación Sociedad – Ambiente, que han 
obligado a actuar bajo un nuevo paradig-
ma y que sirvieron de base a la Cumbre 
de la Tierra de Río de Janeiro de 1992 
fueron: 
El ambiente y el progreso económico no 
pueden desarrollarse en forma separada 
porque están ligados indefectiblemente 
y el uso irracional de los recursos hoy 
compromete el futuro de la raza humana
Tanto los países “ricos” como los “pobres” 
tienen que adaptar el concepto desarro-
llo y hacerlo amigable al ambiente. Los 
deterioros ambientales se producen en la 
industrialización y en la pobreza.  
Lo ambiental es un problema global.  
Todos los países del mundo tienen que 
trabajar para revertir el deterioro am-
biental. 
Para Colombia, el Concepto de Desarrollo 
Sostenible se define en la ley 99/93, en su 
artículo 3° que dice:
Se entiende por Desarrollo Sostenible el que 
conduzca al crecimiento económico, a la 
elevación de la calidad de vida y al bienestar 
social, sin agotar la base de recursos natura-
les renovables en que se sustenta, ni deterio-
rar el medio ambiente o el derecho de las 
generaciones futuras a utilizarlo para la 
satisfacción de sus propias necesidades.
A partir del informe de la Comisión Brund-
tlant, las cumbres subsiguientes de la Tierra 
versaron sobre el Desarrollo Sostenible con 
diversos resultados, como se aprecia en los 
apartes siguientes.
RESUMEN DE LOGROS EN LAS CUMBRES DE LA 
TIERRA Y SU IMPACTO EN EL DESARROLLO SOSTENI-
BLE 
Las primeras Cumbres de la Tierra tuvieron 
el propósito de discutir y llegar a consensos 
de manejo sobre problemas comunes al 
evidenciarse deterioros de bienestar en 
todos los modelos de desarrollo económico. 
La cumbre de ESTOCOLMO, en 1972, alertó 
sobre la posibilidad de un “no futuro” para la 
especie humana si continuaba la depreda-
ción sin barreras que, en ese momento, 
caracterizaba la relación entre el hombre y 
su entorno. 
NAIROBI, 1982. Posterior a ella se solicitó el 
informe Brundtland.  En esta cumbre no se 
llegó a acuerdos entre los países.  Transcu-
rrió en medio de la guerra fría. 
RÍO DE JANEIRO, 1992, la más importante de 
todas las cumbres mundiales celebradas.  En 
ella, los líderes mundiales adoptaron la 
agenda 21 para el desarrollo sostenible 
global, para luchar contra el cambio climáti-
co, para proteger la biodiversidad y erradicar 
la generación de  sustancias tóxicas. 
KYOTO, 1997, en la que se adoptó el primer 
protocolo del convenio marco de las Nacio-
nes Unidas sobre Cambio Climático. La 
reunión de Bali, de diciembre 2007, inició las 
discusiones tendientes a prolongar acuer-
dos para combatir los gases efecto inverna-
dero y a hacer más exigentes los controles y 
mayores las reducciones que las convenidas 
en Kyoto.
JOHANNESBURGO, 2002.  En cierta forma la 
califican como un fracaso porque en ella no 
se diseñaron las medidas ni los financia-





































los objetivos que allí se decidieron tales 
como: 
• Reducir la carencia de AGUA POTABLE en 
el mundo que hoy sufren 1.000 millones 
de personas.
• Dotar de ALCANTARILLADO a quienes no 
lo tienen hoy, unas 2.000 millones de 
personas.
• En SALUD: mejorar el manejo de los 
elementos tóxicos y peligrosos, reducir 
contaminación del aire, combatir la 
incidencia del paludismo.
• PRODUCTIVIDAD AGRÍCOLA: revertir la 
degradación de las tierras, frenar la 
erosión y la desertificación, que afecta 
aproximadamente a los dos tercios de las 
tierras agrícolas del mundo.
• Proteger la BIODIVERSIDAD revirtiendo 
los procesos que han destruido aproxima-
damente la mitad de los bosques tropica-
les húmedos y los manglares de la tierra.
• Cuidar los RECURSOS PESQUEROS, zona 
donde se encuentra bajo amenaza el 70% 
de los arrecifes de coral.
• Proveer ENERGÍA para 2.000 millones de 
personas y promover las energías alterna-
tivas para proteger los recursos no renova-
bles en los que hoy día se basa la produc-
ción energética. 
Pero hubo avances: se firmó el protocolo de 
Kyoto, y se avanzó en mejorar la pesca.
Examinemos ahora el medio ambiente, ini-
ciando con LOS AMBIENTES DEL DESA-
RROLLO SOSTENIBLE. 
De ordinario, al referirnos al Medio Ambien-
te, todos pensamos en el AMBIENTE NATU-
RAL que, como conocemos, consta de:
• La ATMÓSFERA que es la capa de gases 
que la gravedad retiene alrededor de la 
tierra. 
• La CRIOSFERA, conjunto de agua congela-
da: hielo, nieve, iceberg. 
• La GEOSFERA la conforman los suelos de 
la corteza terrestre. Éstos tienen diferen-
tes formas, texturas, características y 
ubicación.  
• La HIDRÓSFERA constituye el 75%  de la 
tierra. El 97% del agua es salada y se 
encuentra en los océanos y mares y el 3% 
es dulce de los ríos, lagos, lagunas. 
• La LITOSFERA es la capa más superficial 
de la parte sólida de la tierra que rodea el 
núcleo líquido.
• La BIOSFERA es el conjunto de todos los 
seres vivos: Flora, fauna y el hombre. 
Pero también existe el AMBIENTE CONS-
TRUIDO O ANTRÓPICO que se refiere a las 
acciones, creaciones, investigaciones y 
obras del hombre. Arbitrariamente podemos 
agruparlas así, 
• Las OBRAS, hospitales, fábricas, puentes, 
acueductos, vías, esculturas, pirámides, 
cementerios, es decir, el hábitat construi-
do, necesario para vivir, para comunicarse 
y para recrearse. 
• Las ACTIVIDADES, OPERACIONES, 
MOVIMIENTOS, es decir, las activaciones, 
uso, provecho, manejo de los sistemas 
construidos. 
• La CULTURA, POLÍTICA, EDUCACIÓN, 
GESTIÓN, CIENCIA, INVESTIGACIÓN, es 
decir, la racionalidad, las motivaciones, 
guías, decisiones de comportamiento, de 
uso, de manejo. 
¿Cuáles son algunos de los problemas 
Ambientales Globales, aquellos que han 
fortalecido la unión de los pueblos para 
luchar y motivar por solucionarlos?
Iniciemos con la CONTAMINACIÓN 
ATMOSFÉRICA, mostrando la procedente de 
dos fuentes antrópicas: Las industrias, 
fuente fija y el transporte, fuente móvil y de 






























































































Constituyen la polución primaria, principal-
mente, partículas en suspensión y gases de 
CO, CO2, NO, SO2, elementos que se combi-
nan con el agua y otros elementos de la 
atmósfera produciendo sales de nitrógeno y 
de azufre. Ver figura 17 
Sobre este tipo de contaminación cabe 
informar que los focos de emisión naturales 
superan, en muchos casos, la contamina-
ción que produce el hombre, como puede 
apreciarse en la tabla 1.
Cabe indicar que la participación del trans-
porte en la contaminación atmosférica es, si 
no la mayor en el concierto de fuentes, muy 
importante en los países del primer mundo 
y en muchos de los que se encuentran en 
vías de desarrollo. 
Y ahora, conozcamos algo de LA LLUVIA 
ÁCIDA que, como sabemos, tiene lugar 
cuando las nubes, contaminadas al recibir 
las emisiones a su paso por un determinado 
sitio, son transportadas por el viento a otro 
lugar y, al llover en el nuevo destino, junto 
con el agua, descargan esos contaminantes.  
La lluvia es ácida cuando el pH del líquido 
vertido tiene un valor entre 1 y 5. Ver figura 
18 en la cual se indican las consecuencias de 
la lluvia ácida.   
Los datos de la cumbre de 2002 de Johan-
nersburgo hablan de lluvias ácidas y conta-
minación atmosférica, cada vez peores, con 
la emisión anual de cerca de 100 millones de 
toneladas de dióxido de azufre, 70 millones 
de óxidos de nitrógeno, 200 millones de 
monóxido de carbono y 60 millones de 






































Otro problema ambiental  del que se habla 
desde la revolución industrial es la polución. 
El ESMOG FOTOQUÍMICO se denomina así 
porque, en el proceso de su detenimiento o 
barrido en un sitio determinado interviene 
el sol, a saber: Los contaminantes atmosféri-
cos suben hacia la atmósfera durante el día, 
hacia las zonas más calientes. En la noche, el 
aire caliente queda atrapado por una masa 
fría (inversión térmica) y al día siguiente se 
libera. Cuando la inversión térmica se 
prolonga, los contaminantes quedan 
atrapados durante tiempos largos (esmog).
El daño que ocasiona el esmog depende de 
los gases que atrape la neblina.  Ha causado 
muertes reportadas desde el siglo pasado 
cuando pudieron atribuirse al esmog en 
Londres, por ejemplo. 
Otro problema global es el CAMBIO 
CLIMÁTICO GLOBAL O RECALENTAMIENTO 
DE LA TIERRA, producido por el aumento de 
la cantidad de los Gases Efecto Invernadero – 
GEI, más allá del necesario para mantener la 
temperatura media de la tierra. El aumento 
de los GEI incrementa la energía infrarroja 
absorbida y consecuentemente, la tempera-
tura de la tierra.  Ver figura 19.
Los gases efecto invernadero proceden de 
fuentes naturales y de fuentes antrópicas 










Tabla 9   
Participación fuentes naturales y 
































































































Figura 18  






































Figura 19   






























































































Los GEI presentes en la atmósfera debido a 
fuentes naturales, por ejemplo, la respira-
ción de los seres vivos, la evaporación de las 
fuentes de agua, son: 
• El vapor de agua
• El dióxido de carbono, CO2, 
• El metano, CH4 y 
• El óxido nitroso N2O.  
Adicionalmente, el hombre produce otros, 
tales como:
• CO2, por combustión de carbón, gas 
natural, petróleo y sus derivados y por 
deforestación. 
• CH4, por explotación, transporte y uso de 
combustibles fósiles, el cultivo de arroz 
bajo riego, la descomposición de residuos 
sólidos y de efluentes; 
• N2O, por utilizar fertilizantes minerales y 
orgánicos, el cambio de uso de bosques a 
actividades agrícolas, y procesos indus-
triales de producción de ácido nítrico.
• Además, los gases siguientes, que agotan 
la capa de ozono, otro problema global al 
que nos referimos más adelante:
- Los clorofluorocarbonos, CFC 
- Los hidrofluorocarbonos, HFC, que 
reemplazan a los CFC
- Los perfluorocarbonos, PFC, también 
reemplazan a los CFC y el hexafluo-
ruro de Azufre SF6 
Convencionalmente los GEI se presentan en 
medidas de Dióxido de Carbono equivalente, 
por ser el gas de mayor participación dentro 
de los GEI. Las equivalencias de algunos de 
ellos se presentan en la tabla 2 siguiente y 
como puede deducirse de sus valores, indica 
la prioridad con la cual deben evitarse.    
Combatir el Recalentamiento Global es la 
consigna de acuerdos entre países. Dentro 
de esos acuerdos destaca el protocolo de 
Kioto, originado durante la cumbre de la 
Tierra de Río de Janeiro de 1992, dentro de la 
Convención Marco de las Naciones Unidas 
Tabla 10   
Impacto relativo de los Gases Efecto Invernadero – GEI
1 tonelada de GAS EFECTO 
INVERNADERO
 EQUIVALE, en toneladas 
DE DIÓXIDO DE CARBONO 
Dióxido de carbono (CO2)
 1 Ton CO 2  
Metano (CH4) 21 Ton CO 2  
Oxido nitroso (N2O) 310 Ton CO 2  
Hidrofluorocarbonos (HFC) 11.700 Ton CO 2  
Perfluorocarbonos (PFC)
 
7.400 Ton CO 2
 
Hexafluoruro de Azufre (SF 6)
 






































sobre el Cambio Climático – CMNUCC y 
vigente desde la cumbre de la Tierra de 
Johannesburgo, en 2002. 
El protocolo fijó metas para reducir la 
producción de seis gases, tres de ellos de los 
GEI (CO2, CH4 y N2O) y tres gases industria-
les fluorados: (HFC, PFC y SF6), en los países 
firmantes, obligados a ello, con el propósito 
de reducir, en el 2012, en un 5%, los valores 
que tenían esos gases en 1990. 
La meta no se ha cumplido en vísperas del 
vencimiento del protocolo. En las conversa-
ciones de Bali de 2007 se iniciaron reuniones 
para un acuerdo post – Kioto más restrictivo 
y en el cual participen otros países producto-
res de estos gases que no forman parte hoy 
del acuerdo de Kioto. Y en Copenhague se va 
a trabajar en el protocolo que suceda al de 
Kioto.  La entrega de CO2, acumulada (nubes 
grises) desde 1950 hasta 2001 y la anual, 
(colores, desde el rojo: 16 a 36 ton/año por 
persona, hasta el azul, 0 a 0,1 ton/año por 
persona) por países, se muestra en la figura 
20. Cabe indicar que, en 2007, China superó a 
Estados Unidos en la producción de CO2 de 
ese año. 
Y esos acuerdos de reducción de emisiones 
de GEI obedecen a las consecuencias del 
CAMBIO CLIMÁTICO GLOBAL, perjudiciales 
al hombre y a los ecosistemas, traducidas, 
entre otras, en las siguientes: 
Figura 20   
 Emisiones de Gas carbónico, anuales y 






























































































• Incremento de evapotranspiración
• Disminución de las lluvias
• Retroceso de los glaciares
• Salinización de las fuentes de agua
• Alteración de la capacidad de retención 
del líquido en suelos, acuíferos
• Menor producción de alimentos 
• Afectación recursos pesqueros
• Amenaza de supervivencia de ciertas 
especies y ecosistemas
• Intensificación y mayor frecuencia de 
eventos catastróficos (inundaciones, 
ciclones, incendios)
• Intensificación de la propagación de 
ciertas enfermedades (dengue, malaria, 
cólera) 
• En conjunto con otras presiones, aumen-
to de amenazas para la salud humana, 






































 Agua disponible por persona, 
por día, en Colombia. 1995 – 2005 
• Los sulfatos y las partículas finas dismi-
nuyen la visibilidad y la intensidad de la 
radiación solar 
Otro problema global es el derivado del 
AGUJERO DE LA CAPA DE OZONO, perjudicial 
porque esta capa, que se ubica en la estratos-
fera y es vulnerable a compuestos de nitró-
geno, hidrógeno y cloro protege a la tierra de 
las radiaciones ultravioletas del sol, que son 
dañinas para la vida.  Entre más corta la 
onda (UVC) más peligrosa pero más fácil-
mente controlada por el ozono.  La radiación 
UVA es la más larga y relativamente inofen-
siva y no es absorbida por el ozono. La 
intermedia, UVB es peligrosa y sólo es 
absorbida parcialmente por el ozono.
Son dañinos los CFC producidos por el 
hombre desde 1928, utilizados, p.ej, para 
refrigerar o como solventes o en los aeroso-
les o, en empaques desechables; los haloge-
nados, que tienen bromo en lugar de cloro y 
se usan en los extintores de incendio, aún 
más dañinos. El CFC11, creado para substi-
tuir los anteriores, además es de efecto 
persistente (dura en la atmósfera 74 años, en 
promedio), el CFC 12 (111 años) y el halógeno 
1301 (110 años). El cumplimiento del proto-
colo de Montreal, vigente desde 1987 para 
proteger la capa de ozono, ha surtido efectos 
favorables en este problema. 
Otro problema mundial es la ESCASEZ DEL 
AGUA dulce, por lo que se incentiva su uso 
racional, reciclarla, evitar su desperdicio y su 
contaminación, lograr lluvias artificiales, 
realizar riegos bajo lluvia y ahorrar agua,  
cambiar las tecnologías de manejo de los 
desperdicios (medio seco y no húmedo), 
hacer más accesibles en costos las tecnolo-
gías para desalar el agua de mar, entre otras 
medidas. Colombia, privilegiada por sus 
reservas de agua dulce, ha visto disminuir la 
cantidad disponible por persona a lo largo de 
los años.  En 2005, según el IDEAM, el valor 
era de 106 m3 de agua por habitante cada 
día. Figura 21
Y otro más, su desigual distribución en el 
mundo, en relación con la población asenta-
da en sus cercanías, según se aprecia en la 
figura 22. 
Además, el desigual uso del recurso: el 15% 
de la población mundial consume el 56% del 
total disponible y el 40% más pobre consume 
el 11%.  O la población sin acceso al agua 
potable. Figura 23.
Y muchos otros problemas ambientales que 
nos están llevando a actuar: Amenaza 
nuclear, deterioro de la calidad de vida, 
corrupción contaminación, utilización de 































































































Agujero de la capa 
de Ozono, varios años 
Figura 23
Distribución de población y de agua  en el mundo. 
Figura 24







































consumo (9.000 millones de toneladas 
equivalentes de petróleo anuales) pero cerca 
de dos mil millones de personas carecen de 
electricidad, recursos económicos insufi-
cientes, y están expuestos al ascenso del 
nivel del mar, tsunamis, terremotos, inunda-
ciones.
Por eso en Barranquilla, cuando la Universi-
dad del Norte lideró la Agenda Común por 
Barranquilla diseñada para orientar los 
destinos de la ciudad durante los 20 años 
siguientes, incluyó, como uno de sus ejes 
principales, el Ambiental, bajo el lema: 
“Barranquilla ambientalmente sostenible, 
nos conviene a todos”.
Los programas propuestos por Uninorte en 
la agenda, buscan articular los esfuerzos 
institucionales, empresariales y comunita-
rios con el objeto de generar una cultura de 
convivencia, de pertenencia, de respeto por 
el ambiente, de una explotación sostenible 
de los recursos que posibilite relaciones más 
armónicas con la naturaleza y más justas en 
lo social y que redunde en bienestar, aspira-
ción legítima de todo ser humano. Dentro de 
los programas propuestos unos se relacio-
nan con lo siguiente:
• Caracterizar nuestros bienes y servicios 
ambientales urbanos y rurales de 
Barranquilla, naturales y construidos 
por el hombre 
• Conocer sus perfiles ambientales 
• Conocer sus actores 
Otros buscan enlazar los conocimientos y la 
voluntad política locales con los del mundo, 
para actualizarnos en detección problemas 
y soluciones, tales como: 
• Prevención de desastres 
• Especies en peligro de extinción 
• Acudir a MDL 
• Utilizar herramientas de política y de 
administración para potenciar el incre-
mento o el mantenimiento de la oferta 
ambiental
• Utilizar herramientas técnicas con el 
mismo fin
• Mitigación de impactos 
• Utilizar nuevas tecnologías más amiga-
bles al ambiente o que agreguen sistemas 
que incrementen la descontaminación 
Otros se encaminaron a la protección de los 
ecosistemas:
• Establecer zonas de reserva, de usos 
especiales que impidan la urbanización 
• Compensación de los deterioros de la 
flora y de la fauna que ocasionan las 
nuevas urbanizaciones 
• Recuperación de flora y fauna, zoo 
criaderos o viveros, por ejemplo
• Educar para lograr conocimientos y 
actitudes favorables frente al ambiente y 
para dar herramientas tecnológicas de 
avanzada
Otros programas buscan fortalecer a todos 
los actores del Desarrollo Sostenible: 
• Educación formal sobre Desarrollo 
Sostenible
• Educación no formal sobre Desarrollo 
Sostenible
• Entrenar a los funcionarios en negocia-
ción de conflictos y de bienes ambienta-
les
• Dotar a las autoridades ambientales de 
reales herramientas de control de la 
explotación ambiental 
• y lograr que sus funcionarios tomen 
conciencia y actúen en consecuencia, 
para que realicen ese control
• Nuevos instrumentos financieros para 



































































































































• Robustecimiento de la capacidad técnica 
de los entes reguladores del Ambiente.
Los últimos programas ambientales de la 
Agenda Común por Barranquilla invitan a 
actuar a favor del Desarrollo Sostenible:
• Lograr que la variable ambiental sea 
respetada en el POT de Barranquilla
• Modificar el POT para subsanar omisio-
nes. Evitar errores futuros 
• Producción Más Limpia – PML en sectores 
productivos y de Servicios
Con todo lo anterior se logrará prevenir y 
minimizar los impactos y riesgos a los seres 
humanos y al medio ambiente garantizando 
la protección ambiental, el crecimiento 
económico, el bienestar y la competitividad 
empresarial.
Y podemos alcanzar al Desarrollo Sostenible 
en Barranquilla porque ello depende de 
nosotros y el hombre consigue lo que se 
propone. 
La Educación Ambiental será la oportunidad 
para relanzar esa construcción del Desarro-
llo Sostenible.
Sólo tenemos que convencernos de que 
lograr el “ambiente sano” en Barranquilla, lo 
que logramos construyendo el Desarrollo 
Sostenible, es la senda que garantiza nuestra 
subsistencia y actuar en consecuencia.
Caminos escolares de 
formación para
la convivencia
G U S T A V O I . D E R O U X
Director del Informe Regional del
Desarrollo Humano para el
Valle del Cauca (Colombia)
RESUMEN
En este artículo se resalta la importancia que tienen las instituciones educativas como formadoras 
para la convivencia constructiva y armónica, una responsabilidad que comparten con otras institucio-
nes. Se destaca, además, que para llevar a cabo esa tarea suelen seguirse caminos en los que se privile-
gia la enseñanza de valores y del respeto a las normas y la inserción en el currículo de cursos y talleres 
de solución pacífica de conflictos. Se argumenta en el sentido de que, por el hecho de que la conviven-
cia tiene que ver con la calidad de las interacciones entre las personas, formar para la convivencia en el 
ámbito escolar exige cualificar las relaciones pedagógicas, las relaciones propias de la gestión escolar y 
las relaciones entre la escuela y la comunidad.   
LA RESPONSABILIDAD DE LA ESCUELA EN LA 
FORMACIÓN PARA LA CONVIVENCIA
Educar para la paz y para la convivencia  en 
el ámbito de la educación formal, es decir, en 
el contexto de la escuela, constituye una 
prioridad. En parte, por las circunstancias de 
violencia que signan la vida nacional y, más 
importante aún, por la responsabilidad 
ineludible que tiene la escuela en la forma-
ción de ciudadanos capaces de ejercer la 
democracia, respetar los derechos humanos 
y relacionarse entre sí de manera constructi-
va. “La paz es una condición de la vida en 
comunidad que, (…)” como cualquier otra, es 
susceptible de aprenderse. Y allí la escuela 
juega un papel fundamental por su poten-
cialidad para formar sujetos capaces de 
interactuar en armonía y tramitar sus 
desavenencias con base en el respeto al 
derecho de los demás. Pero también por su 
potencial en el desarrollo de capital social, 
en la formación para el ejercicio de la ciuda-
danía, de la democracia y el respeto a los 
derechos humanos.
En Colombia se asesina gente a diario y se 
producen innumerables agresiones físicas y 
simbólicas que, aunque no terminan en la 
muerte, hacen parte del menú diversificado 
de violencias que tiñen nuestra cotidianidad 
de desasosiego. Esa calamidad, de la que son 
responsables muchos actores en el marco de 
una preocupante impunidad, ha venido 
transformando paulatinamente nuestro 
universo axiológico. Pareciera ser que 
nuestra historia reciente fuese también la 
historia de una hecatombe ética, del surgi-
miento de contravalores que han contribui-
do, de alguna manera, a la agresión y la 
violencia. 
Estas circunstancias obligan a que la escuela 
tenga que apuntalar en sus procesos forma-
tivos una dimensión axiológica estructura-
da sobre aquellos valores de respeto al 
derecho ajeno sobre el que se fundamenta la 
convivencia democrática, civilizada y 
armónica. Pero además, obligan a que la 
escuela rete a los estudiantes para que a lo 
largo de sus vidas participen en la construc-
ción y reedición permanente de un proyecto 
de sociedad. El aparato escolar no puede 
eludir esa misión y debe, por consiguiente, 
preparar a cada estudiante para la participa-
ción ciudadana sensibilizándolo sobre sus 
deberes y derechos, pero desarrollando 
también sus competencias sociales y su 
capacidad para vivir  en sociedad. 
Obviamente, la escuela no es el único 
Valores Contravalores
Justo es lo que se hace en justicia y 
razón
Lo que uno se encuent ra tiene dueño y 
y que devolverlo
El trabajo honrado honra y enaltece
Reconocer la culpa es virtud que 
ennoblece
No hay que aprovecharse de los demás 
ni utilizarlos
Hay que confiar en los demás
Grave es cometer un delito o una 
trapisonda
Hay que delatar a quien comete un
delito o un abuso
La palabra empeñada es palabra sagrada
Mis derechos llegan hasta donde llegan 
los de los demás
Hay que censurar y castigar a los 
culpables
Los problemas no se personifican
Nadie es culpable hasta que no se 
demuestre lo contrario
"Piensa bien del otro y dale el beneficio 
de la duda"
Justo es lo que a mí me conviene
Todo lo que uno se encuentra es de uno
El trabajo honrado enaltece a los 
imbéciles
Reconocer la cu lpa es echarse el muerto 
encima
Hay que “aprovechar toda la papaya que 
le de n a uno” porque “el mundo es de 
los vivos”
“No hay que dar papaya”
Lo grave no es cometer un delito sino 
que lo pillen a uno
Mejor es callar que convertirse en “sapo”
La palabra empeñada no vale nada 
(“bobo él, que creyó”)
Mis derechos llegan hasta donde se 
puedan estirar
Hay que buscar la culpa en la víctima 
("por algo será, algo habrá hecho”)
No existen problemas sino gente que los 
causa
El otro es culpable hasta que no 
demuestre lo contrario





























































































4 4 Fuente: Elaborado por el autor
escenario para educar para la paz, la convi-
vencia y la democracia, pero sin duda 
constituye uno muy importante. 
Pero por otra parte es necesario señalar que 
el papel de la escuela como formadora para 
la convivencia no puede reducirse al de 
forjadora de valores. En la literatura relacio-
nada con violencia suele reconocerse que 
los comportamientos agresivos se funda-
mentan en buena medida en aprendizajes y 
que no son producto de la herencia genética. 
El ser humano no es violento por naturaleza. 
La violencia es un producto de la sociedad, 
es socialmente producida y por eso es que se 
la puede prevenir socialmente. La violencia 
no resulta de la manifestación de comporta-
mientos humanos instintivos sino de la 
expresión de comportamientos de seres 
humanamente alienados. Los comporta-
mientos agresivos no brotan misteriosa-
mente en los jóvenes. Son adquiridos a 
través de procesos específicos de privación-
frustración, socialización y desarrollo. Los 
patrones que sustentan conductas violentas 
o no violentas se aprenden desde la edad 
temprana, marcando un camino que se 
proyecta a la edad adulta. Cuando los 
comportamientos agresivos se aprenden y 
practican regularmente en edades tempra-
nas, predicen la frecuencia y severidad de la 
incursión posterior de los individuos en 
actividades violentas, bien como agresores o 
espectadores que instigan o alientan —pasi-
va o activamente— la violencia. De  allí la 
importancia de la actuación de la escuela, 
desde edades tempranas, en el aprendizaje 
de la convivencia.
Fortalecer los procesos formativos escolares 
para la paz y la convivencia supone:
LOS OBJETIVOS DE LA FORMACIÓN ESCOLAR 
PARA LA CONVIVENCIA
1. Formar a los niños, niñas y jóvenes 
escolares para el ejercicio y la práctica 
de la democracia, para interactuar cons-
tructivamente, resolver adecuadamente 
los conflictos y contribuir a la construc-
ción de una sociedad justa y pacífica;
2. Propiciar que las escuelas sean porta-
doras de una cultura institucional, de 
rutinas y procedimientos que orientan 
las relaciones pedagógicas, la participa-
ción en la gestión escolar y las relaciones 
con la comunidad hacia la formación de 
sujetos capaces de interactuar construc-
tivamente.
Estos supuestos hacen referencia a procesos 
que deben desembocar en resultados 
concretos en dos dimensiones: la dimensión 
individual y la dimensión institucional. Se 
requieren transformaciones de los sujetos 
pero también de la institución escolar como 
tal. Si no se modifica la cultura escolar y 
aquellas rutinas y procedimientos que la 
ponen en contravía de la formación para la 
convivencia, difícil será darle sostenibilidad 
a procesos educativos orientados al fomento 
de la tolerancia y el respeto. 
Existen múltiples caminos para formar para 
la convivencia en la escuela. La formación 
escolar para la convivencia no es de una sola 
vía. Entre esos caminos están:
1. El camino cognoscitivo. Es el más tradicio-
nal y facilista. Responde a la tendencia de 
incorporar al currículo cursos específicos 
sobre valores, civismo, democracia o 
derechos humanos. En una primera 
concepción minimalista, el aprendizaje 
LOS DISTINTOS CAMINOS QUE HAY 






































de la convivencia y de la democracia se 
correspondería con la apropiación de 
valores que permitan el ejercicio de su 
función social con arreglo a los códigos 
establecidos. La educación en valores 
para la convivencia es esencial para 
generar comportamientos proclives a la 
interrelación social y que el conocimien-
to moral y cívico es condición importante 
para formar individuos participativos y 
tolerantes en lo político, solidarios en lo 
social y respetuosos de los derechos 
humanos. Sin embargo, la formación para 
la convivencia no puede limitarse a 
impartir cursos específicos, sino que 
requiere además de la puesta en marcha 
de otras estrategias.
2. El camino cognoscitivo ampliado, en virtud 
del cual se realizan aprendizajes sobre 
valores a lo largo de la aplicación de todo 
el currículo. Desde la geografía, la historia 
y demás disciplinas sustantivas se puede 
contribuir a la transmisión de valores 
fundamentales para la convivencia y para 
el ejercicio de la democracia.  
3. El camino del aprendizaje de técnicas de 
solución adecuadas de conflictos interper-
sonales. Este es un camino muy en boga 
en los últimos tiempos y Colombia es rica 
en experiencias en ese sentido. Además 
de forjar valores, la escuela debe capaci-
tar a los niños, niñas y jóvenes para que 
aprendan a resolver problemas en forma 
no violenta y a utilizar en forma flexible 
sus potencialidades para interactuar 
armónicamente. El aprendizaje de la no 
violencia, que contribuye a disminuir el 
riesgo de convertirlos en futuros agreso-
res, es también un resultado de  interven-
ciones educativas sistemáticas y conti-
nuas que potencien recursos internos 
que les permitan resolver los conflictos 
sin apelar al uso de la violencia.
 
4. El camino de las iniciativas escolares de paz 
y convivencia. También se forma para la 
convivencia en el desarrollo de experien-
cias escolares no estructuradas, en 
proyectos escolares de paz, en marchas 
por la vida, en iniciativas que se realicen 
con participación de maestros padres de 
familia y estudiantes, en las que se exalte 
el derecho a vivir y a vivir en paz y se 
promueva la convivencia. Y en Colombia 
son muchas las que hay como producto 
de iniciativas puntuales, realizadas por 
entidades educativas locales, a veces con 
apoyo de organismos no gubernamenta-
les, orientadas a construir convivencia en 
contextos particulares de violencia. 
5. El camino de la cualificación de los ámbitos 
de relaciones. Toda institución escolar 
educa no solamente con el currículo 
formal sino además desde currículos 
ocultos, desde las culturas y rutinas 
implícitas en los ámbitos y en la cotidia-
nidad de la vida escolar. En otras palabras, 
educa desde los ambientes y prácticas 
pedagógicas, de gestión escolar y de 
relaciones con la comunidad, que sociali-
zan a los estudiantes y a los demás 
estamentos de la comunidad educativa. 
La construcción y reconstrucción de 
conocimientos, actitudes y modos de 
actuación de los alumnos no se consi-
guen por la simple transmisión de 
valores, sino además por la vivencia en la 
escuela de relaciones democráticas y de 
respeto mutuo. La educación moral para 
el respeto al otro supone coherencia entre 
el discurso y las prácticas cotidianas en 
las instituciones educativas, por lo que la 
escuela debe convertirse toda en un 
escenario de educación para la conviven-
cia. 
La convivencia tiene que ver, en última 
instancia, con la capacidad para establecer 






























































































fundamentadas en la tolerancia y en el 
respeto de los demás. En su defecto se 
genera violencia, síntoma del deterioro de 
esas relaciones. Esa calidad de las relaciones 
individuales y sociales se define no sola-
mente desde referentes éticos, culturales y 
normativos, sino también desde competen-
cias, habilidades y capacidades de los 
individuos para interactuar constructiva-
mente.
La formación de sujetos habilitados para 
convivir armónicamente, además de ser un 
proceso de apropiación cognitiva de los 
valores de respeto a los derechos de los 
demás, de tolerancia, honestidad y solidari-
dad, es fundamentalmente un proceso de 
desarrollo de competencias que generen 
prácticas proclives a la convivencia. 
Competencias como la capacidad para 
manejar sentimientos y emociones, trami-
tar adecuadamente los conflictos, trabajar 
en grupo y compartir, buscar soluciones a los 
problemas, argumentar, dialogar y fijarse 
metas.
La escuela es un lugar de interacciones 
múltiples y variadas que se producen y 
reproducen continuamente en todos los 
ámbitos de la vida escolar. Entre estos 
ámbitos de relaciones se destacan tres: el  
ámbito de las relaciones pedagógicas que 
encuentra principalmente en el aula su 
lugar de concreción; el ámbito de las relaciones 
en los procesos democráticos de gestión, cuya 
concreción se da en los gobiernos escolares y 
en los procesos de participación en la 
institución escolar; y el ámbito de las relacio-
nes entre la escuela y la comunidad. 
Estos ámbitos de relaciones constituyen 
oportunidades para formar, en la práctica 
interactiva, sujetos participativos, capaces 
de ejercer la democracia, respetar los 
derechos de los demás, tramitar civilizada-
mente los conflictos y convivir constructiva-
mente. Sin embargo, para que esos ámbitos 
de relaciones se conviertan en oportunida-
des para construir sujetos capaces de 
interactuar en forma constructiva y pacífica, 
se requiere que en cada uno de ellos se den 
condiciones mínimas que garanticen su 
efectividad como escenarios de transforma-
ción para la convivencia. 
a. El ámbito de las relaciones pedagógicas. 
Las relaciones pedagógicas son relacio-
nes entre sujetos, particularmente entre 
maestros y alumnos, y se producen 
principalmente en el aula, durante el 
desarrollo de los procesos de enseñanza 
aprendizaje. El maltrato emocional de 
docentes hacia alumnos representa una 
de las formas más comunes de maltrato 
en los contextos escolares. Su expresión 
más frecuente es la agresión verbal y 
gestual, dándose casos donde se atemori-
za al alumno, se le dirigen sátiras, se lo 
menosprecia, o se lo convierte en chivo 
expiatorio. El rechazo, la exclusión, la 
omisión, el no tenerlo en cuenta o el 
hablarle con sarcasmo u otras amenazas 
verbales, son formas de agresión emocio-
nal muy perjudiciales. La "ausencia 
psicológica" del maestro, representada 
en expresiones de indiferencia, silencio, 
ausencia de respuestas ante las inquietu-
des que les plantean los alumnos, forman 
parte del maltrato emocional. 
Menos frecuentes y conocidas como formas 
de maltrato emocional son la disciplina 
excesiva que va más allá de los intereses 
educativos, la inexistencia de soporte 
emocional hacia el alumno, y el atropello a 
su desarrollo cuando la concepción de 
crecimiento emocional e intelectual es 
impuesta por los patrones escolares y no por 
las necesidades del niño o del joven. Hay que 
mencionar además el maltrato que se ejerce 
cuando a los alumnos se les exige compor-
tarse como mayores y asumir responsabili-
dades para las cuales no están preparados. 





































correlación entre niños y jóvenes agredidos 
y niños y jóvenes violentos y que los niños 
sobre los que se ha ejercido maltrato presen-
tan dificultades en el proceso de aprendiza-
je. 
El maltrato de docentes hacia alumnos suele 
suceder en la escuela por muchas razones. 
Una, por ejemplo, tiene que ver con expecta-
tivas irreales respecto a niños o jóvenes de 
quienes se espera obediencia, empatía con 
los métodos educativos y con la personali-
dad del maestro, y comportamientos "apro-
piados". Otra tiene que ver con el intento de 
descargar en los alumnos las tensiones y 
frustraciones cotidianas o las originadas en 
el ejercicio de la docencia. 
El maestro en su dimensión simbólica 
representa el Orden y la Ley. Pero también 
señala metas, forja ideales y establece 
normas. La función simbólica del maestro 
exige prácticas educativas en las que se 
reconozca la importancia de la palabra del 
niño y del joven. Cuando el proceso pedagó-
gico privilegia la transmisión de conoci-
mientos, el dar órdenes, exigir disciplina e 
indagar sobre cumplimiento de deberes, y 
no privilegia el diálogo que pone en comuni-
cación a sujetos portadores de preocupacio-
nes e intereses, la función educativa se 
recorta y el papel simbólico del maestro 
como educador en su sentido amplio, se 
deteriora. Así mismo sucede cuando dichas 
prácticas se agencian con incapacidad de 
concebir al alumno como un sujeto que 
siente, sufre y ama.
 
Las prácticas pedagógicas, como proceso 
interactivo entre docentes y alumnos, deben 
tener características particulares para 
potenciar la armonía y la civilidad. Las 
prácticas pedagógicas revelan la manera de 
asumir la función educativa. Éstas son 
productivas cuando realzan la norma y las 
consecuencias de transgredirla, pero sin 
erigir al maestro en juez y fiscal de los 
alumnos; cuando son cálidas y afectuosas y 
se orientan a fortalecer las potencialidades 
de niños y jóvenes, su madurez y su desarro-
llo humano. Además, cuando se fundamen-
tan en modelos que los niños y jóvenes 
pueden tomar con orgullo como modelos de 
identificación. 
Las relaciones pedagógicas que contribuyen 
a formar para la convivencia armónica son 
aquellas en las que se cumplen ciertas 
condiciones mínimas, entre las que están 
necesariamente el estímulo a la expresión y 
discusión de sentimientos y emociones; el 
aprovechamiento de las desavenencias y 
disensos como oportunidad de aprendizaje; 
la promoción de la interacción y la colabora-
ción; el fomento al aprendizaje con base en 
el análisis de problemas; la exaltación 
permanente, en la teoría y en la práctica, del 
respeto al otro y a la otra, de la tolerancia, la 
solidaridad y la honestidad en las relaciones 
interpersonales; y el fomento del diálogo y 
de la argumentación.
b. El ámbito de las relaciones de gestión 
escolar. El clima institucional y las maneras 
como se promueve la participación de los 
estudiantes en aspectos relacionados 
con la gestión escolar, son determinan-
tes para el aprendizaje del ejercicio de la 
democracia, y de la intervención respon-
sable en el diseño, ejecución y evaluación 
de proyectos y actividades que tienen 
que ver con la vida de la escuela. En ese 
sentido, la cualificación de la participa-
ción de los actores educativos en los 
procesos de gestión y administración 
escolar es una estrategia de promoción 
de la convivencia. Pero también, para que 
las relaciones de gestión escolar consti-
tuyan oportunidades de formar para la 
convivencia deben ser portadoras de 
ciertas condiciones mínimas entre las que 






























































































ción de la comunicación efectiva entre 
los actores educativos; el suministro de 
Información sobre mecanismos y los 
procedimientos de participación en las 
instancias de la gestión escolar; la 
promoción de los derechos de los estu-
diantes; la construcción colectiva del PEI; 
la construcción colectiva del manual de 
convivencia y de pactos de aula; la 
Incorporación de la comunidad educati-
va en las instancias de gestión escolar; la 
implementación de mecanismos de 
mediación y de promoción de arreglos 
amigables para solucionar conflictos; y el 
apoyo al personero estudiantil.
Infortunadamente es de común ocurrencia 
encontrar escuelas donde los PEI y los 
Manuales de Convivencia no son el producto 
de la construcción concertada, entre los 
estamentos de la comunidad educativa, de 
las mejores maneras para mejorar la institu-
ción o para relacionarse civilizadamente. 
Con frecuencia los manuales son códigos 
disciplinarios, construidos sin participación 
plena, que no reflejan las expectativas, las 
motivaciones ni las críticas de quienes son 
objeto de la disciplina y que, por lo tanto, no 
se erigen en oportunidades de formación 
para la convivencia. Con frecuencia también 
los personeros pasan desapercibidos, sin 
apoyo para el ejercicio de sus responsabili-
dades y sin mayor capacidad para intervenir 
a favor de la promoción de los derechos de 
los estudiantes. 
c. El ámbito de las relaciones escuela comuni-
dad es también formador de sujetos para la 
convivencia si se cumplen algunas condicio-
nes mínimas entre las que deben estar la 
apertura de los espacios escolares a la 
comunidad; el diseño y ejecución de proyec-
tos colaborativos entre la escuela y las 
organizaciones comunitarias; el fomento de 
la  participación continua y permanente de 
padres – madres de familia y de líderes 
comunitarios en las instancias de gestión 
escolar; y el establecimiento de  comunica-
ción efectiva y continua entre la escuela y la 
comunidad. 
Sería evidentemente ingenuo pretender que 
desde la escuela se resuelvan los problemas 
de violencia. Para abordar el tema de la 
violencia se requiere de un reconocimiento 
de la crisis de la sociedad colombiana y 
plantear soluciones de fondo a los proble-
mas materiales y afectivos, en este caso de 
los jóvenes. 
Se requieren programas que resuelvan 
problemáticas severas, que ofrezcan oportu-
nidades de recreación sana, de educación y 
de trabajo. Pero también se requiere que la 
escuela genere opciones de reflexión crítica 
que contribuyan a que los jóvenes se descu-
bran así mismos, respeten los derechos 
humanos, reconozcan su interrelación con 
los demás y participen en la construcción de 
soluciones que garanticen el desarrollo de 
sus potencialidades intelectuales, estéticas 
y afectivas. 
Se requiere que la escuela desarrolle proce-
sos formativos en pautas y valores para la 
preservación y promoción de la vida, pero 
también para fortalecer las capacidades de 
los jóvenes para interactuar constructiva-
mente e integrarse de una manera armónica 
a la sociedad. Pero también se requiere que 
la escuela transforme sus rutinas y prácticas 
escolares hasta hacer de ellas generadoras 
de convivencia y paz, de cultura de paz. 





































Políticas para una educación 
de calidad en contextos 
de pobreza en Chile: el 
caso de la Subvención 
Escolar Preferencial (SEP)




La Ley de Subvención Escolar Preferencial (SEP) constituye uno de los pilares de la nueva arquitectura 
de la educación chilena, actualmente en diseño, que busca asegurar a cada familia un servicio educa-
tivo de calidad para que todas las niñas y niños puedan aprender y desplieguen al máximo sus talen-
tos. Este artículo analiza y proyecta los principales desafíos de esta ley, que se implementa en Chile 
desde el 2008 con el propósito mejorar la calidad de la educación, sobre todo en contextos de alta vul-
nerabilidad. 
INTRODUCCIÓN
La reforma educacional chilena se encuen-
tra en un momento histórico, debido a sus 
importantes logros que se concentran fun-
damentalmente en los últimos 20 años, pero 
sobre todo porque se requiere otro tipo de 
esfuerzos si lo que se espera es dar el salto 
que el país espera en materia de calidad y 
equidad. Logros relevantes son: una educa-
ción en el centro de la agenda política y ciu-
dadana (lo que se ha traducido, entre otras 
cosas, en un aumento sostenido y sustantivo 
de la inversión pública y privada en educa-
ción); una verdadera “revolución” de las opor-
tunidades educativas a las que hoy acceden 
niños, niñas y jóvenes, un mejoramiento 
permanente de las condiciones en las que se 
desarrolla el proceso educativo; y el quiebre 
de ciertas “inercias” críticas para avanzar 
hacia una mejor calidad de la educación.
Estos logros contrastan, sin embargo, con la 
evidencia de prácticas institucionales y do-
centes todavía poco efectivas, lo que se tra-
duce en resultados de aprendizaje medio-
cres y, más preocupantemente, en una fuer-
te inequidad en la manera como se distribu-
yen dichos resultados. Así, la reforma educa-
cional chilena no ha logrado impactar donde 
se necesita y con ello sigue dejando una fuer-
te deuda en cuanto a las capacidades y com-
petencias que adquieren las generaciones 
que se han formado en ella. La sociedad chi-
lena espera hoy mucho más de la educación 
que están recibiendo los niños y jóvenes.
Con este telón de fondo, en Chile se han veni-
do haciendo esfuerzos importantes en el 
último tiempo por revertir esta situación, 
invirtiendo recursos económicos y pedagó-
gicos focalizadamente, generando iniciati-
vas para mejorar la formación de los docen-
tes, implementando programas de apoyo 
técnico a escuelas con bajos resultados, en-
tre otras medidas. En el marco de este mis-
mo esfuerzo, desde el año 2004 el Ministerio 
de Educación trabajó en el diseño de la Ley 
de Subvención Escolar Preferencial, iniciati-
va inédita en Chile por cuanto vincula un 
aumento en el financiamiento educativo a 
los sectores vulnerables con una exigencia 
por mejores resultados. 
En las próximas páginas se describe el senti-
do y funcionamiento de esta ley, bajo el con-
vencimiento de que su contenido puede 
aportar a la experiencia de otros países que 
buscan dar un salto en calidad y equidad de 
su educación. 
Una de las discusiones más recurrentes de 
los últimos años en Chile tiene que ver con el 
costo de educar a las niñas y niños que asis-
ten a escuelas con financiamiento público. 
El sistema educacional chileno está diseña-
do sobre la base del pago de una subvención 
por cada alumno, que depende directamen-
te de su asistencia a la escuela. Antes de la 
Subvención Escolar Preferencial (SEP), el 
monto de dicha subvención era la misma 
para todos los niños y niñas, independiente 
de las condiciones y características específi-
cas de cada uno de ellos. Este problema está 
en la base del diseño de la SEP: recursos simi-
lares para niños con necesidades diferencia-
das. La SEP corrige esta deficiencia del siste-
ma de financiamiento, al reconocer el mayor 
costo que tiene la educación para aquellos 
niños y niñas que provienen de un contexto 
de vulnerabilidad social o económica, que 
genera aún más dificultades en el proceso de 
enseñanza, haciéndolo más complejo y cos-
toso. 
Sin embargo, la SEP trasciende con creces la 
sola entrega de recursos adicionales a las 
escuelas más vulnerables. En síntesis, puede 
afirmarse que esta ley pone el acento en tres 
pilares centrales que deben ser reconocidos 
y enfrentados para mejorar las condiciones 
¿PARA QUÉ UNA SUBVENCIÓN ESCOLAR 
PREFERENCIAL?
en la búsqueda de los objetivos de la educa-
ción en nuestro país. 
En primer lugar, la SEP, como ya se dijo, rele-
va y reconoce legalmente el hecho de que 
educar a niñas y niños en contextos de alta 
vulnerabilidad social y económica es más 
costoso. Por este motivo, el Estado debe to-
mar medidas concretas para compensar las 
desigualdades de origen. El objetivo buscado 
es que luego de su paso por la escuela, todos 
los estudiantes hayan podido desplegar todo 
su potencial y que este trayecto marque posi-
tivamente su vida, capacitándolos para en-
frentar desafíos posteriores.
Sin embargo, los desafíos para el sistema 
educativo chileno son mayores, y requieren 
de una mirada integral, que no sólo incorpo-
re cambios en su financiamiento, sino tam-
bién en otros elementos y condiciones del 
sistema. La SEP se hace cargo también de 
esta necesidad, e incorpora nuevas herra-
mientas, que van en la línea de asegurar y 
resguardar el uso de los recursos adicionales 
provenientes de esta nueva subvención. Este 
aseguramiento se puede observar en dos 
elementos específicos, que constituyen tam-
bién los pilares fundamentales de los cam-
bios introducidos por la Subvención 
Preferencial: la Rendición de Cuentas y el 
Plan de Mejoramiento Educativo.
En el sistema educativo actual, hasta la apro-
bación de esta ley, no existían herramientas 
para que los encargados de proveer educa-
ción tuvieran que rendir cuentas sobre los 
procesos y resultados de sus establecimien-
tos. De esta forma, la responsabilidad sobre 
los aciertos y desaciertos se diluía por com-
pleto. La SEP incorporó legalmente por pri-
mera vez en nuestro sistema de financia-
miento una conexión directa entre la entre-
ga de recursos a las escuelas y las metas espe-
cíficas de aprendizajes y resultados educati-
vos que serán evaluados periódicamente. 






























































































para la clasificación de los resultados educa-
tivos obtenidos por las escuelas y sus alum-
nas y alumnos. Estos estándares son funda-
mentales, porque permiten a todos los acto-
res del sistema saber qué se espera que pro-
duzcan las escuelas, y por otra parte, entrega 
al sistema herramientas concretas para po-
der medir los logros de las escuelas y deter-
minar elementos clave para la toma de deci-
siones en la planificación y gestión de la en-
señanza en los establecimientos. 
Por otra parte, el uso de estándares posibilita 
la delimitación de responsabilidades y agre-
ga claridad para la evaluación de resultados. 
De esta forma, se pone al sistema educativo 
en un plano distinto, sentando bases para 
que los diferentes actores asuman sus roles 
con pleno conocimiento de sus obligaciones, 
de su marco de actuación y de sus metas de 
corto, mediano y largo plazo.
Estos elementos, el reconocimiento del ma-
yor costo de la educación en sectores de ma-
yor vulnerabilidad y la rendición de cuentas 
y uso de estándares, por sí solos, represen-
tan cambios sustantivos en el funciona-
miento del sistema educativo en Chile. Sin 
embargo, para ser puestos en práctica de 
manera coherente y adecuada en cada una 
de las escuelas que participen de la SEP, se ha 
definido como herramienta central  el con-
tar con una carta de navegación que oriente 
el uso de los recursos y los dispositivos dis-
ponibles para cada escuela. Esta carta de na-
vegación, y tercer pilar fundamental de este 
proyecto de ley, lo constituye el Plan de 
Mejoramiento Educativo, que cada escuela 
deberá diseñar para poder implementar la 
Subvención Preferencial. En este plan se plas-
ma la estrategia que la escuela ejecutará du-
rante cuatro años, en los cuales deberá ini-
ciar una trayectoria de mejoramiento, acti-
vando las palancas adecuadas para entregar 
una educación de calidad a todos los niños y 
niñas que atiende. 
El proceso de diseño del plan cuenta con ele-
mentos técnicos de apoyo y resguardo para 
lograr un adecuado producto que incorpore 
los elementos específicos de la realidad de 
cada una de las escuelas y las medidas con-
cretas que requieren para elevar el piso de 
calidad que tienen. En este proceso cada sos-
tenedor podrá contar con apoyo específico 
en asesoría técnica tanto de parte del 
Ministerio, como también, en el caso que lo 
requiera, podrá contratar apoyo externo pa-
ra esto. Como parte de este apoyo, el 
Ministerio pone a disposición de la comuni-
dad educativa un Registro Público de 
Personas y Entidades Pedagógicas y Técnicas 
de Apoyo, donde se contará con información 
actualizada de la Asistencia Técnica presen-
te en las distintas regiones del país.
La SEP, considerando los elementos aquí 
mencionados, constituye claramente mu-
cho más que la mera transferencia de nue-
vos recursos al sistema. Con esto, se redefine 
el vínculo entre las escuelas, sostenedores, 
comunidad educativa y MINEDUC. Las diná-
micas que genera esta nueva relación incor-
poran nuevos elementos al sistema, y son 
una gran oportunidad para la generación de 
capacidades de apoyo y seguimiento para la 
generación de condiciones para una educa-
ción de calidad, amplia y equitativa. 
El propósito de esta ley es promover la igual-
dad de oportunidades educativas de los ni-
ños y niñas más vulnerables de Chile que 
cursan su enseñanza básica, entregando 
mayores recursos a las escuelas que atien-
den a esos niños, estableciendo compromi-
sos de igualdad de oportunidades y excelen-
cia educativa con sus sostenedores (tanto las 
municipalidades como los sostenedores de 
las escuelas particulares subvencionadas) y 






































especialmente, procurando que cada escue-
la, junto a su comunidad educativa, esta-
blezca planes de mejoramiento educativo, 
que permitan mejorar los aprendizajes de 
todos los alumnos y fortalecer los procesos 
de enseñanza al interior de cada aula de la 
escuela.
Formalmente, en la ley quedó establecido 
que el objetivo es: “compensar las desigual-
dades sociales de origen que afectan a los 
niños y niñas de los sectores más modestos, 
entregando un aporte adicional a los esta-
blecimientos que los acogen y comprome-
tiendo con ellos una estrategia de mejora-
miento educativo”. 
Una manera simple de presentar los princi-
pales componentes de esta ley es eviden-
ciando las principales novedades que intro-
duce en el funcionamiento del sistema edu-
cativo chileno, a saber: 
• Con esta nueva Ley, el Estado entrega más 
recursos a los niños que más lo necesitan, 
corrigiendo con esto uno de los proble-
mas centrales de nuestro sistema de fi-
nanciamiento y aportando de esta forma 
a corregir también en parte las desigual-
dades de origen que se concentran princi-
palmente en la educación municipal, que 
atiende a 2 de cada 3 alumnos prioritarios. 
Estos mayores recursos, por otra parte, 
constituyen un apoyo sustantivo para las 
escuelas que atienden a niños y niñas vul-
nerables. Éstas contarán con mayores re-
cursos y oportunidades para el desarrollo 
de mejores procesos de enseñanza al inte-
rior del establecimiento, y como conse-
cuencia de lo anterior, estarán en condi-
ciones de mejorar los resultados de 
aprendizaje de los niños y niñas que allí 
estudian. 
• Por primera vez el sistema educativo chi-
leno asocia la entrega de recursos con una 
rendición de cuentas y con el logro de re-
sultados, responsabilizando a los actores 
del sistema por las acciones llevadas a 
cabo. Esta mayor entrega de recursos a los 
sostenedores y a sus escuelas está asocia-
da también a la idea central de realizar 
acciones que tengan un foco claro en el 
mejoramiento educativo y en el logro de 
mejores resultados en el aprendizaje de 
los alumnos y alumnas. Estos recursos, 
por otra parte, deben ser rendidos al siste-
ma, y sus distintos actores podrán cono-
cer el uso que se ha hecho de ellos, contri-
buyendo también al empoderamiento de 
la comunidad educativa, la cual podrá ejer-
cer presión para el mejoramiento y la cohe-
rencia en las acciones llevadas a cabo. 
• El foco de esta Ley está puesto en el mejo-
ramiento educativo, entendido como un 
proceso de cambio que debe llevarse a ca-
bo con tiempo y coherencia en las accio-
nes emprendidas. De esta forma, el Plan 
de Mejoramiento Educativo debe definir 
las estrategias y acciones específicas que 
la escuela requiere para iniciar una tra-
yectoria que logre mejores resultados de 
aprendizaje y la incorporación de elemen-
tos de gestión adecuados a estos objeti-
vos. Este plan deberá ser aprobado por el 
Ministerio de Educación, el cual también 
podrá prestar apoyo para su diseño, en el 
caso que los sostenedores lo requieran.
• La Subvención Preferencial incorpora un 
nuevo sistema de clasificación de todas 
las escuelas del país. Este sistema permi-
tirá poder diferenciar las estrategias y los 
esfuerzos dirigidos a las escuelas por par-
te del Ministerio de Educación y de otros 
agentes externos, permitiendo focalizar y 
apoyar de manera adecuada a aquellas 
escuelas que más lo requieran para mejo-
rar sus procesos y obtener así mejores re-
sultados de aprendizaje. Por otra parte, 
esta clasificación tendrá implicancias en 
la autonomía para manejar los recursos, 






























































































asumir los sostenedores y escuelas y en 
los apoyos que estarán a disposición de 
las escuelas que más los requieran para 
avanzar en resultados educativos de cali-
dad. 
 Finamente, la SEP busca responder a uno 
de los principales desafíos de nuestro sis-
tema educativo: la igualdad de oportuni-
dades. No permitir cobros de ninguna na-
turaleza a las familias que tengan alum-
nos prioritarios; la no selección de alum-
nos hasta sexto básico en estas escuelas, 
la obligación de velar por la retención y 
atención especial a los niños y niñas que 
recibirán esta subvención; el apoyo espe-
cial para las escuelas que más dificultades 
han mostrado; la obligación de tener espa-
cios institucionales de participación de la 
comunidad escolar y la rendición de cuen-
tas de la subvención, son ejemplos del 
foco que pone la ley en generar un contex-
to que promueva la equidad.
Una de las novedades más importantes que 
trae consigo la SEP es que orienta el esfuerzo 
adicional de recursos que el Estado entrega a 
la ejecución de procesos que vayan en direc-
to beneficio de los niños y niñas: los recursos 
que el Estado pone en educación a través de 
esta ley “deben” ser invertidos en el mejora-
miento de las escuelas y por ende en el 
aprendizaje de los alumnos (las “subvencio-
nes educacionales”, en Chile y otras partes 
del mundo, fueron diseñadas pensando en 
una lógica de “libre disposición”, lo que limi-
ta su capacidad de concentrarse en la razón 
de ser de cualquier sistema educacional: los 
niños y jóvenes que forma).
La Subvención Preferencial está asociada, en 
contraposición a la lógica de libre disposi-
ción, a un compromiso por la calidad que 
UNA OPORTUNIDAD PARA MEJORAR LAS 
POLÍTICAS EDUCATIVAS
asumen todos los que participan en el con-
venio que esta ley crea: escuelas, sostenedo-
res y el propio Estado. Los que reciben los 
recursos se comprometen a usarlos en bene-
ficio del aprendizaje de los niños, y quien los 
entrega a disponer las condiciones y apoyos 
para que esto ocurra. Este “compromiso por 
la calidad” es la pieza clave de esta ley, lo que 
se manifiesta entre otros aspectos en un 
Convenio de trabajo conjunto entre estos 
actores, en una clasificación de las escuelas 
transparente, en la obligación de elaborar un 
plan de mejoramiento en cada una de las 
escuelas participantes, en la inauguración 
de un sistema de rendición de cuentas. Con 
todos estos cambios, se crea un vínculo iné-
dito entre la entrega de recursos y los proce-
sos de mejoramiento de la calidad.   
Los recursos que entrega la SEP son adminsi-
trados por las escuelas y sus sostenedores. 
La responsabilidad por lo tanto del destino 
de esa subvención adicional y de la “rentabi-
lidad educativa” de la misma recae en el ni-
vel local. En este sentido, y por varios ele-
mentos ya expuestos anteriormente, la 
Subvención Preferencial es una excelente 
oportunidad para cambiar la forma en que 
las políticas educativas han enfrentado el 
desafío del mejoramiento de las escuelas. 
¿Por qué? Porque la apuesta hasta el mo-
mento, en Chile y en varios otros países de 
América Latina, se ha concentrado en la “ge-
neración de condiciones” (más recursos, me-
jor currículum, más tiempo escolar, etc.) y en 
la implementación de una serie importante 
de iniciativas, “apoyos” o “programas” dirigi-
dos a las escuelas y liceos para producir en 
dichas instituciones escolares el cambio que 
todos estamos conscientes hay que generar. 
El  Programa de las 900 escuelas, 
Montegrande, Programa Básica Rural, 
Escuelas Críticas y Prioritarias, Estrategia 
LEM, y otros, son manifestaciones de esta 
manera de hacer política educativa en Chile. 
Estas iniciativas han sido potentes en la ge-





































de un “piso de condiciones y funcionamien-
to” que ha ayudado a las escuelas que han 
participado en ellos a mejorar la calidad de 
su trabajo. Sin embargo, los resultados de 
estos programas, en cuanto a su impacto en 
mejores aprendizajes, son pocos, con bajo 
impacto nacional y con escasa sustentabili-
dad en el tiempo. 
Una de las hipótesis que existe tras la escasa 
eficacia de estas iniciativas tiene que ver con 
que éstas son altamente “estandarizadas” y 
“centralizadas” (no podrían ser de otra mane-
ra, pues son diseñadas por los niveles cen-
trales de la institucionalidad educativa). 
Estas características fueron indispensables 
para una primera etapa de la reforma educa-
cional chilena, donde la estandarización de 
los procesos y mensajes unívocos hacia el 
sistema eran una necesidad. Hoy, sin embar-
go, la estandarización y centralización de las 
políticas de apoyo representan un problema 
y, lo más importante, hacen difícil que la es-
cuela logre darle un significado propio al 
cambio educativo, sobre todo en un momen-
to en el que se requiere un mayor protago-
nismo y autonomía de las instituciones esco-
lares y los niveles locales. 
La Subvención Preferencial crea las condi-
ciones para iniciar un cambio en este plano. 
El supuesto de base de esta ley es que son las 
escuelas y sus sostenedores los que definen 
el itinerario de mejoramiento según sus ca-
racterísticas y necesidades particulares. El 
Estado entrega los recursos que permitan 
financiar ese proceso de mejora y pone a dis-
posición de las escuelas sus dispositivos de 
apoyo, siempre y cuando sean funcionales a 
los proyectos de las escuelas. Este giro es una 
excelente oportunidad para las políticas edu-
cativas, que deberían “escuchar” los planes 
de mejoramiento y en función de ellos orde-
nar sus principios y herramientas. Políticas 
de apoyo estandarizadas, poco flexibles y 
sólo generadas por los niveles centrales de la 
institucionalidad pública tienen en este esce-
nario cada vez menos sentido. 
El gran desafío es aprovechar esta oportuni-
dad y conducir las políticas educativas con 
este nuevo norte en mente. El Ministerio de 
Educación chileno ya ha comenzado a dar 
señales en esa dirección, a través de un me-
jor ordenamiento de su oferta de apoyos (y 
de la de los agentes externos, a través de un 
Registro Público de Instituciones y Personas 
que prestarán servicios de asistencia técni-
ca) y en un mayor protagonismo de los nive-
les regionales en la determinación de dónde 
y cómo implementar las distintas iniciati-
vas. El camino por recorrer es sin embargo 
muy extenso todavía. Supone un cambio 
importante en la lógica de funcionamiento 
del Ministerio y un fortalecimiento crítico de 
sus niveles locales, junto con una mayor con-
fianza en lo que podrán hacer por sí mismas 
las escuelas y sus sostenedores. 
 
La educación constituye uno de los pilares 
fundamentales del desarrollo social. Se trata 
del principal motor de movilidad social e 
impulsor de las esperanzas de alcanzar mejo-
res niveles de desarrollo para todas las per-
sonas, pero principalmente para aquellos 
que nacen en entornos de mayor vulnerabi-
lidad y carencias en el ámbito social, cultural 
o económico. Son precisamente los grupos 
más vulnerables los que tienen en la educa-
ción la principal oportunidad para lograr el 
desarrollo pleno de sus vidas. 
La subvención escolar preferencial, a través 
de los cambios que busca instalar en el siste-
ma educativo chileno, apunta justamente en 
esa dirección, bajo la convicción de que es 
posible avanzar hacia un sistema educativo 
más justo y de mejor calidad. Para ello, se 
modifica en forma sustantiva el modo de 































































































vo, incorporando nuevos elementos institu-
cionales para darle soporte a los objetivos de 
una mayor calidad y equidad. Los cambios 
que introduce esta ley, sumados a los que 
pone sobre la mesa el rediseño institucional 
del sistema educativo chileno actualmente 
en curso son profundos e incorporan a todos 
los actores, a las escuelas, a sus docentes, 
directivos y alumnos, a los sostenedores, a 
las familias, al Ministerio. Cada uno de ellos 
con funciones particulares y con distintas 
áreas donde aportar, pero con un horizonte 
común: una educación de calidad, social-
mente justa, y que sea el motor del desarro-
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El rol de la prensa 
en la educación
G U A C I M A R A C A S T R I L L O F E R N Á N D E Z
Periódico El Mundo (España)
guacimara.fernandez@elmundo.es
RESUMEN
Esta ponencia versa sobre la relación entre la prensa y el ámbito educativo. Desde la experiencia 
de los programas de prensa escuela del periódico El Mundo (España) y su tradición cubriendo 
noticias de la actualidad educativa, exponemos las razones por las que consideramos es 
conveniente y necesario crear vínculos entre ambos sectores. 
Analizamos los beneficios para unos y otros; medios de comunicación, escuelas, estudiantes, 
profesores y sociedad en general. Así como los retos para conseguir tal alianza, entre los que 
destaca especialmente el escaso hábito de lectura y la crisis de la prensa escrita. 
Partiendo de nuestra experiencia, repasamos algunos de los ejemplos que mejor han funciona-
do a la hora de tratar la información de este sector, captar nuevos lectores y despertar el interés 
de la comunidad educativa por los programas de prensa escuela, así como las pautas para 
conseguir un trabajo común e interactuar de forma productiva. 
PERIODISMO Y EDUCACIÓN, 
UNA UNIÓN INELUDIBLE
Prensa y escuela
Las dos pretenden enseñar, informar y, so-
bretodo, formar ciudadanos libres que cono-
cen su entorno, el tiempo que les ha tocado 
vivir y los antecedentes de ese momento his-
tórico. La unión entre prensa y escuela es 
hoy por hoy ineludible. 
Hace varias décadas la enseñanza se deposi-
taba exclusivamente entre las paredes del 
aula y los jóvenes no tenían otras influencias 
significativas. Pero en la actualidad, la televi-
sión, Internet, el cine, los videojuegos o el mó-
vil han convertido a nuestros jóvenes en po-
tenciales consumidores de mensajes.
Por eso ahora, más que nunca, existe una ne-
cesidad imperiosa de formar a las nuevas ge-
neraciones para que tengan mayor capa-
cidad de decisión, para que no sean tan mani-
pulables, y  puedan tomar decisiones cono-
ciendo los porqués.
Pero esa formación no se adquiere sólo en la 
escuela con los libros de texto. Utilizar los pe-
riódicos como material de trabajo dentro del 
aula puede ser una herramienta de gran uti-
lidad. No me refiero a utilizar un determina-
do periódico. Lo interesante es utilizar todos 
los que sean posibles para ver los diferentes 
matices de los acontecimientos, para enten-
der las diferentes posiciones que tienen los 
protagonistas y poder ir tomando partido 
con una reflexión documentada.
Poco hábito de lectura
Sin embargo, esta idílica y necesaria alianza 
entre prensa y escuela choca con otra reali-
dad: la del escaso hábito de lectura.
Un problema que atañe tanto a la escuela co-
mo a la prensa. A la primera por su labor for-
mativa y a la segunda porque tienen en el lec-
tor su razón de ser.
Según un informe del Ministerio de Educa-
ción de España sobre hábitos de lectura, sólo 
el 11% de los escolares entre 6 y 13 años lee a 
diario, frente al 41% que no lee nunca o casi 
nunca. Podemos justificar estas cifras por las 
edades de los chicos: “aún son pequeños”.
Pero no parece ser esa la razón, pues otro es-
tudio expone que un 30% de los jóvenes de 
entre 14 y 24 años se define como “no lector”. 
Y apenas un 21% dice tener “algo de interés” 
en la lectura.
La crisis de la prensa escrita
Otro dato que refleja la preocupación por la 
lectura está en la crisis de la prensa escrita. 
En España la tasa de venta de periódicos está 
descendiendo cada vez más y ya está en 94 
por cada 1.000 habitantes mayores de 14 
años. Esta cifra nos sitúa en los últimos luga-
res de Europa, sólo por delante de Grecia y 
Portugal.
En busca de soluciones
Las cifras de mi país son preocupantes, pero 
soy consciente de que este problema se ex-
tiende, e incluso se agrava, en otros muchos 
países del mundo. 
Todos están buscando soluciones y casi to-
dos tienen entre sus conclusiones la de que 
hay que empezar por la base. Hay que cola-
borar con la escuela para tratar de salvar la 
industria de la prensa y, a su vez, hay que re-
novar la metodología formativa que se em-
plea en las aulas y proporcionar nuevos valo-
res a los estudiantes.
Según datos aportados por la Asociación 
Mundial de Periódicos (WAN, según sus si-
glas en inglés): “Los programas de prensa en 
la escuela se iniciaron en los años 30. En la ac-
tualidad existen tales programas en unos 35 
países, con actividades que abarcan desde el 
ciclo preescolar hasta la Universidad y aún 
más allá: hospitales infantiles, instituciones 
penitenciarias, centros para discapacitados, 
aulas de integración para extranjeros…”.
La WAN aclara que “los periódicos en la edu-
cación tienen una función principal: fomen-
tar la lectura de prensa, lo cual conduce a la 
formación de ciudadanos informados y capa-
ces de participar en una sociedad democrá-
tica”.
Por otro lado, cada vez son más los estudios 
que demuestran que los escolares que 
aprenden a leer y escribir con este método 
avanzan considerablemente más rápido que 
los que aprenden con medios tradicionales. 
Además, estos alumnos manifiestan mayor 
interés por el mundo circundante a través de 
la ventana que les proporcionan los medios 
de comunicación.
Objetivos de los programas
De manera general, los programas de prensa 
escuela tienen por objetivo:
• Familiarizar a los estudiantes con los pe-
riódicos.
• Fomentar la lectura cotidiana de noticias 
de la actualidad.
• Aumentar el grado de reconocimiento de 
uno o varios periódicos.
• Promover la prensa como instrumento 
educativo entre docentes, padres y estu-
diantes. 
• Incrementar la difusión de periódicos.
Beneficios para la escuela
La experiencia nos dice que los centros edu-































































































• Mejorar las aptitudes de lectura de los es-
tudiantes.
• Desarrollar la capacidad de reflexión.
• Fomentar el interés y la motivación con 
materiales de estudio vinculados con la vi-
da cotidiana.
• Preparar a los estudiantes para participar 
activamente en una sociedad democráti-
ca.
• Y favorece que profesores y estudiantes 
funcionen en un mismo plano de aprendi-
zaje, a la vez que se fomenta el interés de 
los docentes por técnicas pedagógicas in-
formativas.
Beneficios para los periódicos
Los estudios revelan que los lectores más asi-
duos de periódicos son aquellos que se fami-
liarizan con la prensa y la utilizan como re-
curso a una edad más temprana. Por tanto, 
desde el punto de vista empresarial, con este 
tipo de programas se logra:
• Aumentar la difusión de periódicos.
• Generar ingresos publicitarios a una au-
diencia garantizada.
Beneficios para la comunidad
Las ventajas no sólo quedan dentro del aula, 
también fuera se consiguen aspectos positi-
vos con la aplicación de un programa de 
prensa escuela a saber:
• Se realza la participación de los ciudada-
nos en la vida escolar y gubernamental.
• Los estudiantes se transforman en ciuda-
danos interesados y activos.
• Asimismo, se reconoce a los periódicos co-
mo una fuente principal de educación con-
tinua para la población una vez que hayan 
dejado las etapas educativas.
Por todo lo expuesto anteriormente, desde 
su fundación en 1989, el diario El Mundo ha 
apostado por dedicar una parte de sus con-
tenidos a la educación. 
El Mundo ocupa el segundo lugar de los dia-
rios de tirada general en España.






























































Con 355.000 ejemplares vendidos y 1.450.000 
lectores diario. (Según fuentes de la AEDE, 
OJD y el EGM).
La enseñanza y la Universidad han sido preo-
cupación esencial desde los inicios del dia-
rio. CAMPUS se mantiene desde la fundación 
de El Mundo como el suplemento universita-
rio de referencia en España. Son 8 páginas se-
manales dirigidas a la comunidad universi-
taria y a los investigadores. 
Nuestro programa de Prensa Escuela
AULA DE EL MUNDO es una iniciativa pionera 
que se puso en marcha en octubre de 1999, 
de la mano del redactor jefe, Miguel Gómez.
Durante todo el curso escolar (desde octubre 
hasta junio), elaboramos un suplemento de 
8 páginas que se distribuye los lunes. El resto 
de la semana insertamos en el diario de tira-
da nacional 2 páginas con noticias escolares. 
AULA se envía junto con el periódico del día a 
colegios e institutos de secundaria de casi to-
da España. 
La edición impresa se completa además con 
la web www.elmundo.es/aula que renova-
mos diariamente con actualidad educativa y 
contenidos útiles para el público escolar. 
En la actualidad contamos con más de 
300.000 jóvenes lectores y estamos presen-
tes en más de 4.500 colegios. AULA DE EL 
MUNDO llega a 12.000 clases y se entregan 
una media de 3 o 4 ejemplares por aula.
Distribuimos 39.000 ejemplares diariamen-
te, totalmente gratis, entre los centros que se 
inscriben en el programa a comienzos de cur-
so en las comunidades autónomas en las 
que estamos presentes. 
Lectores y protagonistas
El público al que va dirigido son principal-
mente los escolares de 14 a 18 años, estu-
 































































































diantes de secundaria, bachillerato y forma-
ción profesional. Ellos también son nuestro 
referente a la hora de elaborar las páginas.
En todos los contenidos seguimos una pre-
misa básica: informar, formar y entretener. 
Asimismo, procuramos que nuestras pági-
nas sirvan a los profesores a la hora de traba-
jar en clase con las distintas asignaturas. Los 
temas de política educativa suelen quedar 
fuera de nuestras páginas, pues éstos son tra-
tados en la sección NACIONAL del periódico. 
Áreas temáticas
• Didáctica: desde artículos con técnicas de 
estudio hasta entrevistas o reportajes so-
bre diferentes profesiones que puedan 
servir de orientación a los estudiantes o 
asuntos de la actualidad explicados en cla-
ve didáctica, que a su vez sirvan para tra-
bajar en el aula con las noticias del perió-
dico del día.
• Cultura: cada semana dedicamos una pá-
gina a un autor clásico o actual y reco-
mendamos libros. Repasamos los mejo-
res estrenos de cine y analizamos clásicos 
del séptimo arte. Y además, música, tea-
tro, danza, entrevistas a jóvenes que co-
mienzan carrera en el mundo de las artes 
o las letras, artículos didácticos sobre los 
distintos géneros culturales, etcétera.
• Salud y solidaridad: desde proyectos de vo-
luntariado a reportajes sobre la situación 
de los países más desfavorecidos, asun-
tos que afectan a la salud de los adoles-
centes, temas de psicología, artículos de 
nutrición.
• Ciencia y tecnología: cubrimos todas las 
olimpiadas científicas –concursos de Ma-
temáticas, Física, Química, Biología e 
Informática- en las que participan alum-
nos españoles. Además, nos hacemos eco 



























boramos crónicas educativas con los 
avances que se van produciendo.
• Deporte: seguimos la actualidad de las 
competiciones escolares y damos a cono-
cer mediante entrevistas a las nuevas pro-
mesas del deporte nacional e internacio-
nal.
Participación
Además de los concursos puntuales que sur-
gen cada año, contamos con un certamen fi-
jo: LOS MEJORES DE AULA que se ha convertido 
en un referente entre la comunidad educati-
va. 
A principio del curso lanzamos la convoca-
toria con sus 6 categorías: Pintura, Relato, 
Poesía, Ensayo, Fotoperiodismo y Medio Am-
biente.
En muchos colegios han convertido este cer-
tamen en tarea de clase para animar a los 
alumnos a participar a la vez que estimulan 
su interés por la escritura, la pintura, la foto-
grafía o la ciencia. La media de participación 
de los últimos años ronda los 2.000 escolares 
en cada edición del concurso.
La web
La versión online de AULA recoge un volcado 
de todos los contenidos que se publican en la 
edición impresa. Además, tiene un enlace pa-
ra cada una de las comunidades autónomas. 
En ellos se publican las noticias escolares lo-
cales que envían los corresponsales regiona-
les. La página web cuenta también con va-
rios apartados fijos:
• Entrevista: personajes que despierten in-
terés en nuestros lectores.
• Debate: solicitamos la opinión y el voto a 
favor o en contra sobre asuntos de la ac-
tualidad.
Página con contenido didáctico






























































































• Blog: recomendamos bitácoras con con-
tenidos didácticos.
• Convocatoria: informamos de concursos 
en los que pueden participar los jóvenes, 
damos los resultados de certámenes na-
cionales, etcétera.
• Envía tu noticia: animamos a los colegios 
a que envíen artículos sobre asuntos que 
sucedan en sus aulas, iniciativas origina-
les, exposiciones, actos culturales. 
www.elmundo.es/aula cuenta con una me-
dia de 30.000 visitas al mes. Aunque la mayo-
ría proceden de internautas españoles, entre 
los clicks se contabilizan hasta 132 países. El 
segundo país que más visita nuestra web es 
México, en tercer lugar se encuentra Colom-
bia, con una media de 6.000 entradas al mes.
El equipo
El programa de prensa escuela de El Mundo lo 
desarrolla un equipo humano formado por: 
7 periodistas, 2 diseñadores y 8 colaborado-
res, que están distribuidos por las diferentes 
comunidades autónomas para cubrir la in-
formación de sus respectivas zonas.
Rankin 
El equipo de periodistas especializados en 
educación es también el encargado de elabo-
rar una serie documentos de periodicidad 
anual y tirada nacional. En ellos pretende-
mos analizar la oferta educativa que existe 
en nuestro país y servir de guía a estudiantes 
y padres:
100 COLEGIOS: análisis de los mejores centros 
de educación primaria y secundaria.
50 CARRERAS: las universidades con mayor 

























Página con contenido científico
Página con contenido deportivo
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 Reportaje con los ganadores de la categoría de Pintura en el certamen '09






























































































150 MÁSTERS: los mejores estudios de pos-
grado y los centros con el mejor programa pa-
ra cursarlos.
Inscripción
Para llegar a los colegios e institutos  de se-
cundaria, al inicio de cada curso se envía una 
documentación a todos los directores de los 
centros públicos, concertados y privados 
que hay en la comunidad en la que estamos 
desarrollando el programa.
Los que están interesados rellenan una hoja 
de inscripción y la envían al periódico. El pro-
fesor que inscribe a su clase como tutor se 
compromete a que los ejemplares lleguen a 
los estudiantes. El programa es totalmente 
gratuito.
Patrocinio
Para que este proyecto se pueda llevar ade-
lante contamos con la aportación económi-
ca de entidades públicas y privadas. El ma-
yor apoyo viene por parte del Grupo Santan-
der. Además, en función de sus intereses, 
hay patrocinadores locales y generales. El 
coste global del programa AULA DE EL MUNDO 
es de 1,5 millones de euros por curso.
Liderazgo
Según ha reconocido la Asociación Mundial 
de Periódicos (WAN) en sus últimas reunio-
nes, en estos 9 años de trayectoria nos he-
mos consolidado como el programa de pren-
sa escuela más ambicioso del mundo por su 
periodicidad diaria, por el número de estu-
diantes a los que llega, por los contenidos es-
pecíficos para los jóvenes escolares y por la 



























Portada de los 'documentos ránking' 
publicados durante el curso 2008/09
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F R A N C I S C O G A L I N D O
L I L I A N A M O R E N O B E R N A L
Fundación Telefónica
RESUMEN
En este documento se hace una descripción de las posibles variables que según nuestra experiencia con 
las Aulas Fundación Telefónica, implementadas en 11 lugares del país, se han venido identificando. 
INTRODUCCIÓN
 ¿PARA  QUÉ  LAS  TIC  EN
 LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA? 
Las instituciones educativas colombianas 
comenzaron desde hace varias décadas a 
reflexionar sobre el impacto de las TIC en sus 
procesos de enseñanza, ya que vieron en 
estas la gran oportunidad de transformar, de 
mejorar la calidad de las instituciones, de 
reducir la inequidad en las oportunidades 
que se ofrecen a niños y jóvenes de los dife-
rentes estratos socioeconómicos y preparar 
a estos futuros ciudadanos para los retos 
que está imponiendo la sociedad del siglo 
XXI que se caracterizar por la globalización, 
la competitividad y el conocimiento.
Las TIC afectan a la sociedad e incorporan 
cambios importantes en la misma. Se ha pro-
ducido una profunda revolución en el mun-
do de la comunicación que se ha caracteriza-
do por la aparición de dispositivos multime-
dia y por una espectacular extensión de las 
redes multimedia.
Este desarrollo está alterando las habilidades 
requeridas para que los niños y jóvenes lle-
guen a ser adultos exitosos, y presiona a la 
educación a que se adecúe a esta sociedad de 
cambio permanente, con nuevos valores y 
necesidades.
Al respecto, en el informe elaborado por la 
Comisión Internacional sobre la educación 
para el siglo XXI para la UNESCO se reco-
mienda: 
“Los sistemas educativos deben responder a los 
múltiples retos que les lanza la sociedad de la 
información, en función siempre de un enri-
quecimiento continuo de los conocimientos y 
del ejercicio de una ciudadanía adaptada a las 
condiciones de nuestra época” (Delors y otros, 
1996:73).
“Los líderes mundiales se han dado 
cuenta de que el recurso natural más 
preciado de cualquier país son sus 
niños, y de que el mundo digital tiene 
la clave de la Educación”.
(Negroponte, 1999:88)
INICIANDO EL PROCESO DE INCLUSIÓN
Muchas instituciones educativas tienen cla-
ro estos retos, y su primer objetivo es incluir 
en su inventario herramientas tecnológicas 
que permitan una correspondencia con lo 
que la sociedad exige actualmente, pero sur-
ge la pregunta más importante: ¿cómo in-
cluir estas herramientas en el proceso edu-
cativo?
Por eso, que antes de pensar en la adquisi-
ción de estos elementos, se debe tener clari-
dad de las diferentes variables que hacen 
exitosa la inclusión de las TIC en el currículo 
y en el contexto escolar. Y estas se concretan 
en:   
Recurso técnico: Entendidas como las herra-
mientas de hardware y software que permi-
tirán potencializar y facilitar la creación de 
ambientes de aprendizaje donde se genera-
rán resultados excelentes en el desarrollo de 
habilidades cognitivas de niños y jóvenes.
Integración en el currículo: Es claro que no 
debe limitarse a la incorporación de recursos 
modernos y sofisticados en el aula sino a un 
cambio en las formas de enseñar y aprender.
Para Escotet (1992:100): La escuela no ha cam-
biado, su esencia se mantiene intacta. Su 
estructura refleja la misma concepción que 
siglos antes. Los maestros continúan dando 
las mismas clases y los estudiantes recibien-
do las mismas enseñanzas de los maestros. 
Sólo cambia la cosmética. El pizarrón y la 
tiza, algunas veces, no siempre, se reempla-
zan por un retroproyector, o por un televisor, 
o por un ordenador. Y lo que es más grave, es 
que aún con estos cambios de cosmética, lo 
hacemos muchas veces peor. Tendemos a 
confundir permanentemente los conteni-
dos con los instrumentos.
Integrar en el currículo las TIC supera la idea 
que éstas son simples medios trasmisores 
de información y obliga a reflexionar acerca 
de su papel como configuradoras de la reali-
dad, de la que ofrecen representaciones sim-
bólicas.
Para San Martín (1995), las TIC alteran la con-
figuración de la escuela afectando  las for-
mas de acceso a la información, al diseño de 
prácticas, y a lo que es más sustantivo: los 
criterios de autoridad y verdad, apertura al 
entorno. Además de afrontar el que algunos 
de los objetivos más claramente identifica-
dos en la escuela, sea posible alcanzarlos a 
través de productos más atractivos que los 
académicos, ofrecidos por instancias ajenas 
a ésta, pero que cuentan con el apoyo de orga-
nismos públicos y el de las TIC. El autor con-
cluye:
“La escuela no sólo tiene que afrontar su es-
tructuración interna para incorporar las apor-
taciones del nuevo panorama cultural, sino 
que además tendrá que redefinir los fines y 
objeto de la escolarización a tenor de la com-
petencia que hoy se plantea” (San Martin, 
1995:34).
Se busca que la escuela afronte con sereni-
dad el constante cambio al que está enfren-
tada y que lo haga de forma selectiva y refle-
xiva conforme a los objetivos que animan a 
esta institución.   
El cambio del papel del maestro: De exposi-
tor y poseedor del saber a guía y administra-
dor de medios.  Cada día va en aumento la 
cantidad de información que el mundo gene-
ra, por eso una de las misiones del profesor 
es y será la de organizar y ayudar al estu-
diante a reorganizar e interpretar la infor-
mación. Para lograr dicha misión es claro 
que sólo si un docente incorpora la informá-
tica a su actividad privada habitual, en casa y 
en la institución, tendrá la experiencia y la 
seguridad necesarias para manejarse de ma-
nera solvente con sus estudiantes en clase. 








































































































































fluido a las computadoras en sus casas y en 
el colegio, y entrar en un régimen de capaci-
tación y aprendizaje permanente. 
La Fundación Telefónica, a través de su por-
tal EducaRed (http://colombia.educared.org/),  
apoya a los maestros en este nuevo cambio, 
generando comunidad virtual por medio de 
la red y  ofreciendo cursos de formación on-
line básicos que van desde la alfabetización 
informática hasta máster en educación.
Utilización de contenidos: Internet es el lu-
gar donde se encuentra alojada una canti-
dad enorme de información; se encuentran 
textos, videos, imágenes de la mayoría de 
temáticas, lo que lo convierte en la gran bi-
blioteca virtual que permite ser consultada 
sin mayores restricciones, “(es válido defi-
nirla así desde una mirada netamente aca-
démica)”. Los docentes que logran incluir en 
su labor cotidiana el uso de estos contenidos 
han tenido que realizar una previa búsqueda 
donde se selecciona la temática acorde a la 
edad  de los estudiantes y la pertinencia de 
esta. 
Teniendo en cuenta que esta es una labor 
que los docentes están realizando de mane-
ra constante, el portal especializado 
EducaRed (http://colombia.educared.org/) está 
incluyendo dentro de su página herramien-
tas educativas, recursos informáticos y di-
dácticas, entre otras,  logrando así que el do-
cente se sienta identificado y guiado en esta 
nueva labor, que gracias a las TIC, ha tenido 
que realizar.  
Pero, ¿qué pasa con la utilización de dichos 
contenidos por parte de los niños y jóvenes? 
¿El uso que le están dando a internet es neta-
mente académico?, teniendo en cuenta que 
los estudiantes ya no son un receptor pasivo 
de mensajes emitidos en forma unidireccio-
nal por el profesor, se han convertido en pro-
tagonistas activos de sus propios aprendiza-
jes y en emisores capaces de utilizar los me-
dios para comunicarse y expresarse.
Para comprender estas nuevas actividades 
de los niños se ha creado el proyecto «Gene-
raciones Interactivas en Ibero-américa» 
(http://www.generacionesinteractivas.org) 
en colaboración con Educared y la Univer-
sidad de Navarra, con tres objetivos princi-
pales: 
• Conocer el uso y la valoración de las pan-
tallas entre los escolares iberoamerica-
nos.
• Transferir y trasladar ese conocimiento a 
todos los actores que rodean al menor: 
padres, escuelas y agentes sociales, entre 
otros.
 Y, por último, promover acciones prácti-
cas –formativas, legislativas y empresa-
riales–, que reflejen este verdadero com-
promiso.
La importancia de educar en el uso de estas 
pantallas exige, como punto de partida, que 
quienes deben realizar tal tarea sepan cómo 
utilizar los nuevos medios. En este punto, los 
datos de la encuesta demuestran cómo los 
profesores se encuentran en mejor situación 
frente a los progenitores. Entre los primeros, 
según sus alumnos, más del 40% se apoya en 
la Red para la explicación de sus materias, 
mientras que tan sólo un 6,6% de los jóvenes 
reconoce que sus padres han intervenido en 
su aprendizaje sobre Internet. 
Sin duda, esto condiciona la posterior in-
fluencia que pueden ejercer sobre la 
Generación Interactiva en este ámbito, como 
ponen de manifiesto también otros datos: 
mientras que la escuela juega un papel sig-
nificativo en la enseñanza del uso de la Red, 
sólo el 9% de los menores reconoce realizar 
algún tipo de actividad conjunta con sus pa-
dres en Internet. 
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En definitiva, los nuevos medios plantean 
una oportunidad educativa singular: padres 
y madres pueden recuperar espacios y tiem-
po perdido si transforman la Generación 
Interactiva en Familias Interactivas.
Apoyo administrativo: Para finalizar, los 
directivos juegan un papel muy importante 
en la inclusión de las TIC en la Institución y 
su PEI, pues es el grupo de personas que dina-
miza todo el proceso y hace efectiva la apro-
piación de esta: por medio de la implemen-
tación de espacios de formación para sus 
maestros logran que ellos se apropien de los 
recursos y se genere una competencia tec-
nológica que será la herramienta funda-
mental al momento de realizar actividades 
con sus estudiantes; que los recursos tecno-
lógicos se encuentren soportados técnica-
mente y haya una adecuada conectividad; 
además de asesorar a los maestros a nivel 
pedagógico para la inclusión de las TIC en su 
plan de estudios.    
La Fundación Telefónica y su programa 
PRONIÑO busca erradicar el trabajo infantil 
en Colombia y en Latinoamérica. Para esto le 
ha apostado a mejorar la calidad de vida de 
estos niños por medio de la adecuación de 
un Aula Virtual en su Institución educativa, 
logrando incorporar las variables menciona-
das. Ya son 11 AFT las que se han entregado 
en diferentes lugares de Colombia.
Toda comunidad educativa donde están in-
cluidos estudiantes, docentes, padres y ma-
dres de familia y agentes locales “pueden ser 
beneficiarias” del Proyecto Aula Fundación 
Telefónica, el cual tiene cuatro componentes 
importantes para su éxito: 
El equipamiento informático: Se concibe 
para todos aquellos centros que carecen de 
AULAS FUNDACIÓN TELEFÓNICA (AFT), 
UNA EXPERIENCIA SIGNIFICATIVA
la infraestructura física necesaria para aco-
ger un Aula Fundación Telefónica conven-
cional, pero disponen de un equipo docente 
con capacitación TIC suficiente como hacer 
un uso adecuado de ella. El equipamiento 
del Aula Fundación Telefónica Móvil está 
conformado por:
• Equipamiento básico de computadores 
portátiles
• Conectividad inalámbrica  (Wi Fi)
• Cámara de fotos digital
• Videobeam
• Pizarra Digital 
Aunque tiene un espacio diseñado, el Aula 
Fundación Telefónica móvil puede ser utili-
zada en un aula cualquiera de la institución, 
con lo que aumenta de modo considerable la 
versatilidad y posibilidades de uso. 
Dinamizador digital. Es la persona que hace 
presencia constante en el aula, compartien-
do con sus colegas los diferentes recursos 
encontrados en la web, fomentando el uso 
de los recursos, apoyando a sus maestros en 
las actividades que realicen con sus estu-
diantes, proponiendo actividades de capaci-
tación a sus maestros, padres de familia y 
agentes locales. Para lograr ser un dinamiza-
dor digital la persona debe tener claridad 
que el objetivo de su labor son las personas 
no los recursos.
Proyecto de aula. El enfoque es conceptual, y 
se encuentran tres espacios que permiten el 
desarrollo de este: Espacio de Conocimiento, 
abierto a realidades educativas y contextos 
distintos; Espacio de Formación, el cual es 
un eje básico de mejora; y por último, 
Espacio de Intercambio, donde las TIC son 
un medio de mejora de la práctica cotidiana. 
Proyecto colaborativo. Los maestros y la ins-
titución tienen la posibilidad de informarse 
e intercambiar  experiencias y conocimien-









































































































































espacio donde logran socializar con maes-
tros de diferentes regiones latinoamerica-
nas sus buenas prácticas pedagógicas y reci-
bir reconocimiento constantemente por su 
labor.
Las TIC brindan una oportunidad para inno-
var en las dinámicas pedagógicas siempre y 
cuando el maestro se sienta seguro y en-
cuentre el potencial que su respectiva área 
de conocimiento brinda para trabajar.  El uso 
sin sentido, o sin objetivos claros, puede lle-
var a resultados de muy bajo impacto en el 
aprendizaje.  
El reto actual de los maestros, más que en 
ninguna época actual, es aprender en forma 
permanente.  La velocidad con la cual circu-
la la información y las destrezas en el mane-
jo de las mismas de las nuevas generaciones, 
implica estar al día para crear nuevas expe-
riencias de aprendizaje, haciendo uso creati-
vo de los medios tecnológicos.
Finalmente, estamos en un camino en el que 
aún no existen verdades unívocas y en el que 
cada maestro, a partir de sus conocimientos 
y experiencias, va incorporando de la mane-
ra que considera más adecuada y pertinente 
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Esta ponencia tiene como objetivo exponer las reflexiones generadas a raíz del proceso de ejecución 
del proyecto “El Ciberperiodismo desde las Facultades de Comunicación Social en Colombia”, en lo que 
se refiere al rol que tienen los avances de las TIC y el desarrollo del periodismo digital en el fortaleci-
miento de los escenarios de enseñanza superior. Así mismo, se expone la experiencia impulsada desde 
la IES Torre del Palau de Terrassa (España), la cual resulta ilustrativa para contextualizar sobre lo que se 
debería hacer para la promoción de las TIC por medio del periodismo digital, y los retos alrededor del 
fortalecimiento de los canales de comunicación y acceso al conocimiento.
enseñanza de nuestros jóvenes? ¿Qué ha-
bría que tener en consideración para lograr 
integrar las TIC en estos escenarios de forma 
eficiente? ¿Cómo aprovechar los medios de 
comunicación virtuales para la labor que 
muchos docentes llevan a cabo al interior de 
nuestros colegios?
Las transformaciones generadas por las Tec-
nologías de la Información y el Conocimien-
to (TIC), en medio del advenimiento de la 
Sociedad de la Información y el Conocimien-
to (SIC), hacen que nos encontremos en un 
marco de acelerados cambios en la genera-
ción de canales de comunicación, la cons-
trucción del conocimiento, y en el sentido de 
auto-referencialidad individual y colectiva 
que muchos experimentan en sus mapas 
comunicativos (Said, 2009a; 2009b). 
Es en el marco de este proceso, caracterizado 
por el Blog Bang (Flores, 2008, p. xvii) o auge 
de los escenarios virtuales, la consolidación 
INTRODUCCIÓN
Cuando se comenzó el proyecto el Ciberpe-
riodismo desde las Facultades de Comunica-
ción Social en Colombia, nos propusimos 
indagar sobre cómo era entendido dicho te-
ma al interior de los escenarios de educación 
superior en el país, pero poco tiempo des-
pués comenzaron a surgir interrogantes que 
el mismo proyecto señalaba: ¿Cómo se usan 
la TIC en los escenarios de enseñanza supe-
riores? ¿Qué tipo de docentes tenemos en las 
universidades? ¿Cómo se establecen las rela-
ciones docentes – alumnos al interior de las 
facultades de Comunicación Social en el 
país? Pese a que solo son algunos interro-
gantes vinculados al proyecto, es necesario 
admitir que, mi cargo de director del Obser-
vatorio de Educación del Caribe Colombiano 
llevó a que buena parte del proceso de inves-
tigación también ayudase a reflexionar en 
torno a estos temas, así como a otros más 
vinculados a los contextos educativos for-
males, a saber: ¿Cómo usar las TIC y el perio-
dismo digital para el fortalecimiento de la 
de la Generación Bit (Sartori, 2002) o Genera-
ción e (Fundación France Telecom, 2006) y el 
aumento exponencial de las comunicacio-
nes vinculadas a la Sociedad Red (Castells, 
2006), en el que nos ubicamos, en un referen-
te social caracterizado por una creciente ne-
cesidad  de promoción y estímulos de nue-
vas modalidades de inclusión digital para el 
máximo aprovechamiento de las Tecnolo-
gías de Información y Conocimiento (TIC), a 
favor de las actividades realizadas y contex-
tos sociales donde transitan y ejercen su ac-
ción los diferentes actores sociales en las 
sociedades contemporáneas, para su desa-
rrollo social y productivo (Vjaybaskar y Ga-
yathri, 2003; Subuddhi, 2002).
En medio del debate vinculado al proceso de 
transición digital en el mundo, los escena-
rios de enseñanza resultan uno de los princi-
pales espacios donde ello se procura impul-
sar, tanto a nivel universitario como formal, 
los cuales tienen ante sí el reto de formar a 
una nueva generación de ciudadanos, capa-
ces de responder a los retos derivados en la 
innovación de las formas de generación y 
transmisión del conocimiento. Ello, enmar-
cado en un contexto formativo y organizati-
vo flexible, donde se posibilite la movilidad y 
los escenarios colaborativos de los estudian-
tes que faciliten la interpretación de la infor-
mación y la generación del propio conoci-
miento en los estudiantes (Unión Europea, 
2009, p. 1; Ministerio de Educación Cultura y 
Deporte de España, 2003, p. 2). En este esce-
nario las TIC irrumpen como recursos que 
pueden ser empleados para la consecución 
de este nuevo horizonte de constitución de 
los estamentos de formación superior para 
la generación de nuevos profesionales, des-
de una visión en la que el modelo conceptual 
de usuario promovido inicialmente por Si-
mon (1955) y empleado, por ejemplo, en el 
área de la psicología socio-cognitiva por Fis-
ke & Tailor (1991), debe dar paso al concepto 
de actores sociales, desde un punto de vista 
constructivista (Goffman, 1974; Lamb y 
Kling, 2003), en el que los individuos son par-
ticipantes del proceso de formación o redi-
seño de la estructura social, donde se inserta 
el proceso de inclusión digital, por medio de 
las interacciones generadas a partir del em-
pleo de las TIC con otros miembros de la so-
ciedad.
Ante el creciente y consistente auge que han 
adquirido las TIC en todos los contextos so-
ciales, se hace necesario contemplar los nue-
vos escenarios virtuales que pueden ejercer 
presión o promoción en la formación de 
nuestros jóvenes, los cuales hacen que mu-
chos contemplemos con especial interés la 
necesidad de revisión de los objetivos o pro-
yectos de enseñanza al interior de las escue-
las y universidades, así como el debate alre-
dedor del qué y el cómo enseñar en medio de 
una sociedad cada vez más telemática, en la 
que la inclusión o no de los nuevos ciudada-
nos y profesionales en formación se encuen-
tran pre-determinadas cada vez más por 
dinámicas propias de la contemporaneidad: 
contacto inmediato y en red con miembros 
de la comunidad o mundo, acceso al conoci-
miento, y promoción de escenarios colabo-
rativos de comunicación y formación de co-
nocimiento, entre otros aspectos.
Los centros de enseñanza, producto de este 
nuevo contexto de acceso informativo y de 
conocimiento a nivel social, han venido asu-
miendo diferentes tipologías de procedi-
mientos de reacciones, ante la adaptación 
de las TIC y el nuevo contexto cultural tele-
mático que hoy cobra auge (Aviram, citado 
por Márques, 2008): 
 El colegio que reacciona de forma tecnó-
crata, por medio de la inclusión curricular 
del uso de las TIC para, en primer lugar, 
mejorar la productividad en el proceso de 
información en estos espacios; y luego 





























































































































avanzar en la implementación de las TIC, 
como herramientas para el acceso a fuen-
tes de información y proveedor de mate-
riales didácticos.
 El colegio que reacciona de forma refor-
mista, en el que se llevan a cabo los proce-
dimientos iniciales en los colegios tecnó-
cratas, pero además se introducen trans-
formaciones y ajustes en los métodos de 
enseñanza-aprendizaje donde las TIC son 
empleadas como instrumento para la rea-
lización de actividades interdisciplinarias 
y colaborativas. 
 El colegio que reacciona de forma holísti-
ca, que lleva a cabo una profunda transfor-
mación en su estructura académico-
institucional, a favor de la promoción de la 
escuela como escenario para la transfor-
mación del entorno, por medio de la pre-
paración de sus alumnos a los cambios 
que estamos viviendo en las sociedades 
contemporáneas, cada vez más interco-
nectadas.
Son estos tres tipos de reacciones los que, 
muchas veces, antes de reflexionar sobre el 
impacto de las TIC en los escenarios de ense-
ñanza, formales o no, conviene mirar y deba-
tir exhaustivamente en los centros educati-
vos, ya que el tipo de reacción que se esté 
llevando a cabo terminará determinando el 
qué y cómo estamos primando el rol y deber 
de los directivos, coordinadores y docentes 
al frente de la formación de sus estudiantes 
y la comunidad donde ejercen sus labores al 
momento de fortalecer, entre otras cosas: 
 Las nuevas competencias que hoy deben 
ser adquiridas en ellos (búsqueda de infor-
mación, comprensión lectora no lineal y 
multinivel, el análisis crítico, el trabajo 
colaborativo, y la capacidad de auto-
aprendizaje y adaptación al cambio, entre 
otras).
 El máximo aprovechamiento de las TIC en 
la promoción de nuevos medios de expre-
sión y creación en los alumnos, durante su 
proceso de formación en las aulas; el uso 
de las TIC como canal de comunicación 
con otros miembros de la comunidad don-
de habita con el resto del mundo.
 El uso de las TIC como fuente y procesa-
miento de información en las aulas.
 La creciente importancia de la educación 
informal, obtenida por medio del estable-
cimiento de relaciones sociales y acceso a 
escenarios no escolares por medio de la 
Internet, por ejemplo.
 La generación de mecanismos de compen-
sación frente a la ¨brecha digital¨, por me-
dio de la promoción de espacios extra-
escolares para que los estudiantes que no 
dispongan de ordenadores puedan hacer 
uso de estos. 
 La promoción de formas alternativas de 
empleo de soportes TIC con alta penetra-
ción social al interior y alrededores de los 
colegios (celulares, por ejemplo), para la 
ejecución de procesos de enseñanza, no 
sólo desde los ordenadores dispuestos en 
estas instituciones, sino también por me-
dio del uso de otros recursos, capaces de 
brindar en los alumnos mecanismos de 
acceso a las competencias que hoy son 
requeridas en las sociedades contemporá-
neas, desde la puesta en marcha de ejerci-
cios lúdicos que favorezcan el desarrollo 
psicomotor y cognitivo de sus alumnos.
 La formación didáctico-tecnológica de los 
docentes y coordinadores académicos, 
que les permita conocer, dominar e inte-
grar las TIC en los contextos escolares de 
enseñanza.
Tanto las escuelas como las universidades 
han venido desarrollando e implementando 
acciones con el fin de condicionar estos espa-
cios con recursos TIC para la mejora de los 
sistemas educativos, administrativos, y para 
el desarrollo y difusión de contenidos. 
EL AUMENTO DE LOS ESCENARIOS DE
ENSEÑANZA HIPERMEDIALES
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La innovación en materia educativa, como 
resultado de las TIC, resulta diversa y com-
pleja, sobre todo en lo que se refiere al desa-
rrollo de nuevos referentes y modelos de ad-
ministración, de enseñanza, y gestión del 
conocimiento, alrededor de los procesos de 
aprendizaje híbridos, en los que se combi-
nan ¨distintas situaciones formativas –el 
aprendizaje virtual y el presencial– y dife-
rentes medios de formación –tanto a nivel 
tecnológico como por la tipología de activi-
dades– con el objetivo de crear el ambiente 
de aprendizaje adecuado¨ (Rodríguez & Esco-
fet, 2006, p. 22).
Los cambios generados por los avances TIC 
traen consigo que conceptos como flexibili-
dad, movilidad, la generación de nuevos ti-
pos de portafolios docentes, y el aumento de 
la eficiencia en el uso de materiales pedagó-
gicos, así como el cambio del rol en los profe-
sores (Song, 2002; Kuiper, Volman y Terwel, 
2005), entre otras, se conviertan cada vez 
más en referentes al momento de plasmar la 
transformación e impacto generados por el 
creciente avance de estas tecnologías a nivel 
estudiantil, el cual se encuentra cada vez 
más complejizado, ante la mediación ejerci-
da por la presencia de entramados de reco-
rridos múltiples de enseñanza, al momento 
de acceder al conocimiento y contacto con 
otros pares en las sociedades contemporá-
neas (Piscitelli, 2002, p. 156).
Las repercusiones en la circulación de los 
saberes, como consecuencia del auge de las 
TIC (Lyotard, 1989, p. 4), además del cambio 
que ello está generando en los modelos peda-
gógicos clásicos basados en la enseñanza 
literaria, se están topando con un nuevo con-
texto donde los estudiantes son cada vez 
más auto-dirigidos y con prerrogativas, pro-
ducto de la creciente inclusión de las TIC en 
todos los contextos de acción social.
LOS RETOS DE LAS ESCUELAS ANTE LA 
PRESENCIA DE UNA NUEVA GENERACIÓN DE 
ESTUDIANTES MULTIMEDIA E 
HIPERTEXTUALES
El surgimiento de una nueva generación de 
estudiantes multimedia e hipertextuales, 
capaces de establecer sus propias trayecto-
rias individuales de construcción de acceso 
a la información y construcción del conoci-
miento, así como de alternar roles de lectura 
y autoría en escenarios virtuales, hacen que 
los avances TIC en los escenarios de ense-
ñanza estén delineando un nuevo modelo de 
estudiante, cada vez más activo y constructi-
vo, cada vez más responsable al momento de 
¨acceder a la información, secuenciarla y 
extraer significados de ella¨ (Jonassen & Gra-
blinger, 1990, p. 4). Ello trae consigo la necesi-
dad de replantear una reconfiguración del 
modelo pedagógico, así como la forma de 
aproximación que se hace en torno a las TIC 
y el perfil que deben tener los docentes para 
sacar el máximo provecho de este nuevo tipo 
de estudiante, miembro de la generación Bit o 
generación e. 
El paso del modelo pedagógico literario al 
hipermedia trae consigo la adaptación de los 
contextos de enseñanza hacia contextos de 
aprendizaje en los que los estudiantes parti-
cipan, activamente, en la construcción del 
pensamiento no lineal, desde los escenarios 
virtuales de acceso a la información y cono-
cimiento dispuestos en la actualidad, así 
como a través de la inclusión de hipertextos 
en los contenidos y en la construcción de 
formas de comunicación asincrónicas. En 
este nuevo contexto, caracterizado por el 
advenimiento del mundo virtual en contex-
tos marcados hasta entonces por su fuerte 
presencialidad física, las TIC encierran una 






























































































































 La exigencia de nuevas destrezas, al mo-
mento de saber buscar y transmitir infor-
mación, a través de las TIC, tanto de estu-
diantes como de docentes.
 La posibilidad de nuevos procesos de ense-
ñanza y aprendizaje, para el aprovecha-
miento de las funcionalidades que ofre-
cen las TIC.
 La creciente demanda de un nuevo siste-
ma educativo en el que se garantice la ins-
trumentalización de las TIC al interior de 
estos espacios, como la formación holísti-
ca de todo lo que ellas enmarcan para el 
proceso de acceso y construcción del cono-
cimiento por parte de estudiantes y do-
centes.
 La promoción de un marco de reconoci-
miento del derecho universal de la educa-
ción, inclusive en contextos virtuales, ga-
rantizándose así el reconocimiento de la 
necesaria igualdad de oportunidades en-
marcadas en la Sociedad de la Informa-
ción de la que hacemos parte.
En la medida de que se asuman cada uno de 
estos impactos de las TIC en la educación, se 
podrá lograr la plenitud de las funcionalida-
des potenciales que éstas encierran al mo-
mento de fortalecer los contextos de ense-
ñanza-aprendizaje, ante:
 La alfabetización digital de los estudian-
tes (y profesores, y familias)
 La promoción del uso personal (profeso-
res, y alumnos) de los recursos TIC para el 
acceso a la información, comunicación, 
gestión y proceso de datos.
 Las posibilidades de nuevos procesos de 
gestión de la escuela, por medio de la me-
diación de las TIC.
 El empleo didáctico de las TIC para la eje-
cución de procesos de enseñanza-
aprendizaje.
 El contacto externo de los integrantes de 
la comunidad educativa con miembros 
externos a ésta.
 Favorecer el establecimiento de relacio-
nes entre centros educativos vecinos y 
docentes, lo que permitiría compartir re-
cursos y experiencias, intercambio de in-
formaciones y preguntas, entre otros as-
pectos.
Estas funcionalidades vendrán marcadas 
por las ventajas e inconvenientes que traen 
consigo las TIC al interior de las escuelas, 
señaladas por Márques (2008), las cuales de-
berán ser atendidas también para el logro de 
lo hasta ahora expuesto.  
Como hemos venido exponiendo, son mu-
chas cosas las que hay que tener en conside-
ración al momento de pensar la inclusión de 
las TIC en los escenarios de enseñanza for-
males. En la medida que se logre superar el 
conjunto de retos involucrados con dicho 
proceso, se podrá hacer uso de los recursos y 
los nuevos escenarios profesionales virtua-
les, entre los cuales se encuentra el periodis-
mo digital o el uso de los medios de comuni-
cación y recursos virtuales para el fortaleci-
miento de los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Sobre todo para su aprovecha-
miento en todo lo relacionado con los senti-
dos y valores sociales y ciudadanos, y la capa-
cidad crítica y raciocinio, entre otros aspec-
tos.  
Es en el auge del empleo de los contenidos y 
escenarios difusores de información y cono-
cimiento, provenientes de los nuevos espa-
cios virtuales que hoy irrumpen en la socie-
dad, en las que los escenarios de enseñanza, 
formales o no, podrán sacar máximo prove-
cho a las transformaciones y empleo de los 
avances TIC generados a nivel social.
EL EMPLEO DEL PERIODISMO DIGITAL EN LAS 
ESCUELAS A TRAVÉS DE LAS TIC
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El periodismo digital, como actor comunica-
tivo vinculado a los nuevos contextos virtua-
les, puede jugar un importante rol en la for-
mación al interior de las aulas, ya que su em-
pleo podría  servir para el fortalecimiento de 
los modelos de transformación de la ense-
ñanza-aprendizaje ejercido por los docen-
tes. Ello por medio de la generación y promo-
ción de escenarios formativos, desde: 1) la 
puesta en primera persona de dicha labor, 
por parte de los estudiantes al interior de los 
escenarios de enseñanza; y 2) el aprovecha-
miento de los medios de comunicación y 
espacios virtuales para la consolidación de 
conocimientos y ventajas derivadas del em-
pleo de las TIC en dichos contextos de for-
mación.
El uso de periódicos digitales y blogs desarro-
llados por periodistas e internautas expertos 
en temáticas especializadas logra consoli-
dar la acción educativa del periodismo y labo-
res vinculadas con la recogida, clasificación 
y elaboración de la información los procesos 
de identificación con los contenidos difun-
didos en los medios de comunicación tradi-
cionales, así como con iniciativas como pro-
gramas de prensa-escuela desde estos me-
dios, es decir, el acceso de los periódicos en 
los escenarios de enseñanza a favor de pro-
gramas de formación ciudadana de los estu-
diantes, así como el fomento del pensa-
miento crítico de la realidad que les rodea, 
pueden verse fortalecidos a través de las 
oportunidades que brindan los avances de 
las TIC. Ello como resultado de una nueva 
gama de oportunidades de contacto de los 
estudiantes y docentes a través de canales 
de comunicación provenientes de un mundo 
externo al aula cada vez más amplio y global 
al que hoy acceden desde la Internet, lo cual 
permite la apertura de nuevas experiencias 
y construcción del sentido de referenciali-
dad en la sociedad actual, no sólo desde los 
recursos dispuestos a nivel local y/o nacio-
nal, sino por la creciente gama de servicios 
especializados en los que gira el ejercicio 
periodístico digital, así como las oportunida-
des de acceso informativo y conocimiento 
desde la red, en la que la oportunidad de con-
tacto directo entre docentes y estudiantes 
con infografías, recursos multimedia, bases 
de datos y documentación de referencia en 
torno a determinadas temáticas, entre otros 
aspectos, hacen que sea cada vez más im-
portante repensar y diseñar proyectos edu-
cativos acordes con los contextos sociales 
locales (mezcla de lo global y lo local) actua-
les, donde el ciudadano, pese a ubicarse lo-
calmente en un espacio determinado, debe 
adquirir competencias que le permitan ha-
cer uso de la nueva diversidad de recursos 
tecnológicos para transformar y complejizar 
su mapa comunicativo (Said, 2009), es decir, 
su referencialidad cognitiva y contextual, 
individual y colectiva. 
Todo lo antes expuesto se logra con el apro-
vechamiento de la comunicación hipertex-
tual, los niveles de profundidad noticiosa, 
así como el aumento de la complejidad de 
los elementos informativos de las noticias y 
contenidos difundidos desde la red. Estu-
diantes y docentes puedan aprovechar di-
chos contextos para la profundización de 
temáticas específicas pautadas en los pro-
gramas pedagógicos, o bien, enriquecer és-
tas con nuevas temáticas vinculadas de for-
ma indirecta, por medio de, por ejemplo, la 
visualización de documentales, reportajes o 
infografías colgados en la Internet, así como 
la participación de foros especializados alre-
dedor de una determinada temática, por ci-
tar solo dos de las posibilidades que hoy sur-
gen con el uso de las TIC.
Pero no sólo los avances TIC y el empleo del 
periodismo digital pueden significar impul-
sar la transformación de los modelos de en-
señanza-aprendizaje desde las oportunida-
des de acceso a recursos generados por 
otros; también, como hicimos referencia 
antes, puede ser liderada desde la escuela al 





























































































































Principales ventajas e inconvenientes de las TIC
VENTAJAS INCONVENIENTES
DESDE LA PERSPECTIVA DEL APRENDIZAJE
Interés. Motivación. Los alumnos están muy motiva-
dos al utilizar los recursos TIC y la motivación (el que-
rer) es uno de los motores del aprendizaje, ya que 
incita a la actividad y al pensamiento. 
Interacción. Continua actividad intelectual. Los 
estudiantes están permanentemente activos al inter-
actuar con el ordenador y entre ellos a distancia. Man-
tienen un alto grado de implicación en el trabajo. 
Desarrollo de la iniciativa. La constante participa-
ción por parte de los alumnos propicia el desarrollo de 
su iniciativa ya que se ven obligados a tomar conti-
nuamente nuevas decisiones ante las respuestas del 
ordenador a sus acciones. 
Aprendizaje a partir de los errores. El "feed back" 
inmediato a las respuestas y a las acciones de los 
usuarios permite a los estudiantes conocer sus errores 
justo en el momento en que se producen.
Mayor comunicación entre profesores y alum-
nos. Los canales de comunicación que proporciona 
Internet (correo electrónico, foros, chat...) facilitan el 
contacto entre los alumnos y con los profesores. 
Aprendizaje cooperativo. Los instrumentos que 
proporcionan las TIC (fuentes de información, mate-
riales interactivos, correo electrónico, espacio com-
partido de disco, foros...) facilitan el trabajo en grupo y 
el cultivo de actitudes sociales. 
Alto grado de interdisciplinariedad. Permiten obte-
ner un alto grado de interdisciplinariedad ya que el 
ordenador debido a su versatilidad y gran capacidad 
de almacenamiento permite realizar muy diversos 
tipos de tratamiento a una información muy amplia y 
variada. 
Distracciones. Los alumnos a veces se dedican a jugar 
en vez de trabajar.
Dispersión. La navegación por los atractivos espacios 
de Internet, llenos de aspectos variados e interesante, 
inclina a los usuarios a desviarse de los objetivos de su 
búsqueda. 
Pérdida de tiempo. Muchas veces se pierde mucho 
tiempo buscando la información que se necesita: ex-
ceso de información disponible, dispersión y presenta-
ción atomizada, falta de método en la búsqueda...
Informaciones no fiables. En Internet hay muchas 
informaciones que no son fiables: parciales,  equivoca-
das, obsoletas...
Aprendizajes incompletos y superficiales. La libre 
interacción de los alumnos con estos materiales, no 
siempre de calidad y a menudo descontextualizado, 
puede proporcionar aprendizajes incompletos con 
visiones de la realidad simplistas y poco profundas.
Diálogos muy rígidos. Los materiales didácticos exi-
gen la formalización previa de la materia que se pre-
tende enseñar y que el autor haya previsto los cami-
nos y diálogos que seguirán los alumnos. 
Visión parcial de la realidad. Los programas presen-
tan una visión particular de la realidad, no la realidad 
tal como es.
Ansiedad. La continua interacción ante el ordenador 
puede provocar ansiedad en los estudiantes.
Dependencia de los demás.  Algunos estudiantes se 
podrían convertir en espectadores de los trabajos de 
los otros.




DESDE LA PERSPECTIVA DEL ESTUDIANTE
A menudo aprenden con menos tiempo. 
Atractivo. Supone la utilización de un instrumento 
atractivo y muchas veces con componentes lúdicos.
Acceso a múltiples recursos educativos y entornos 
de aprendizaje. Los estudiantes tienen a su alcance 
todo tipo de información y múltiples materiales didác-
ticos digitales.
Personalización de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. La existencia de múltiples materiales 
didácticos y recursos educativos facilita la individuali-
zación de la enseñanza y el aprendizaje;.
Autoevaluación. La interactividad que proporcionan 
las TIC pone al alcance de los estudiantes múltiples 
materiales para la autoevaluación de sus conocimien-
tos.
Mayor proximidad del profesor. A través del correo 
electrónico, puede contactar con él cuando sea nece-
sario.
Flexibilidad en los estudios. Los entornos de telefor-
mación y la posibilidad de que los alumnos trabajen 
ante su ordenador con materiales interactivos de au-
toaprendizaje y se puedan comunicar con profesores 
y compañeros, proporciona una gran flexibilidad en 
los horarios de estudio y una descentralización geo-
gráfica de la formación. 
Instrumentos para el proceso de la informa-
ción. Las TIC les proporcionan poderosos instrumen-
tos para procesar la información: escribir, calcular, 
hacer presentaciones...
Ayudas para la Educación Especial. Muchas formas 
de disminución física y psíquica limitan las posibilida-
des de comunicación y el acceso a la información; en 
muchos de estos casos el ordenador, con periféricos 
especiales, puede abrir caminos alternativos que re-
suelvan estas limitaciones.
Ampliación del entorno vital. Más contactos. Se 
amplían el entorno inmediato de relación de los estu-
diantes. . 
Adicción. El multimedia interactivo e Internet resulta 
motivador, pero un exceso de motivación puede pro-
vocar adicción. 
Aislamiento. Los materiales didácticos multimedia e 
Internet permiten al alumno aprender solo, hasta le 
animan a hacerlo, pero este trabajo individual, en 
exceso, puede acarrear problemas de sociabilidad.
Cansancio visual y otros problemas físicos . Un ex-
ceso de tiempo trabajando ante el ordenador o malas 
posturas pueden provocar diversas dolencias.
Inversión de tiempo . Las comunicaciones a través de 
Internet abren muchas posibilidades, pero exigen 
tiempo.
Sensación de desbordamiento. A veces el exceso de 
información, que hay que revisar y seleccionar, produ-
ce una sensación de desbordamiento: falta tiempo.
Comportamientos reprobables . A veces en los men-
sajes por correo electrónico, no se cumplen las nor-
mas de la "netiquette".
Falta de conocimiento de los lenguajes.  A veces los 
alumnos no conocen adecuadamente los lenguajes 
(audiovisual, hipertextual...) en los que se presentan 
las actividades informáticas, lo que dificulta o impide 
su aprovechamiento.
Recursos educativos con poca potencialidad di-
dáctica. Los materiales didácticos muchas veces. 
Virus. La utilización de las nuevas tecnologías expone 
a los virus informáticos, con el riesgo que suponen 
para los datos almacenados en los discos y el coste 
(en tiempo y dinero) para proteger los ordenadores.
Esfuerzo económico . Cuando las TIC se convierten en 
herramienta básica de trabajo, surge la necesidad de 
comprar un equipo personal.
Principales ventajas e inconvenientes de las TIC






























































































































Principales ventajas e inconvenientes de las TIC
VENTAJAS INCONVENIENTES
DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS PROFESORES
Fuente de recursos educativos para la docencia, la 
orientación y la rehabilitación. Los discos CD/DVD e 
Internet proporcionan al profesorado múltiples recur-
sos educativos para utilizar con sus estudiantes: pro-
gramas, webs de interés educativo..
Individualización. Tratamiento de la diversi-
dad. Los materiales didácticos interactivos (en disco y 
on-line)  individualizan el trabajo de los alumnos ya 
que el ordenador puede adaptarse a sus conocimien-
tos previos y a su ritmo de trabajo. 
Facilidades para la realización de agrupamien-
tos. La profusión de recursos y la variedad y amplitud 
de información en Internet facilitan al profesorado la 
organización de actividades grupales en las que los 
estudiantes deben interactuar con estos materiales.
Mayor contacto con los estudiantes. El correo elec-
trónico permite disponer de un nuevo canal para la 
comunicación individual con los estudiantes.
Liberan al profesor de trabajos repetitivos . Al facili-
tar la práctica sistemática de algunos temas mediante 
ejercicios autocorrectivosn de refuerzo sobre técnicas 
instrumentales, presentación de conocimientos gene-
rales, prácticas sistemáticas de ortografía.
Facilitan la evaluación y control.  Existen múltiples 
programas y materiales didácticos on -line, que propo-
nen actividades a los estudiantes, evalúan sus resulta-
dos y proporcionan informes de seguimiento y con-
trol.
Actualización profesional. Supone un actualización 
profesional para el profesorado, al tiempo que com-
pleta su alfabetización informática y audiovisual. 
Constituyen un buen medio de investigación di-
dáctica en el aula.
Contactos con otros profesores y centros.
Estrés. A veces el profesorado no dispone de los co-
nocimientos adecuados sobre los sistemas informáti-
cos y sobre cómo aprovechar los recursos educativos 
disponibles con sus alumnos.
Desarrollo de estrategias de mínimo esfuerzo. Los 
estudiantes pueden centrarse en la tarea que les plan-
tee el programa en un sentido demasiado estrecho y 
buscar estrategias para cumplir con el mínimo esfuer-
zo mental, ignorando las posibilidades de estudio que 
les ofrece el programa. 
Desfases respecto a otras actividades. El uso de los 
programas didácticos puede producir desfases incon-
venientes con los demás trabajos del aula, especial-
mente cuando abordan aspectos parciales de una 
materia y difieren en la forma de presentación y pro-
fundidad de los contenidos respecto al tratamiento 
que se ha dado a otras actividades.
Problemas de mantenimiento de los ordenadores . 
A veces los alumnos, hasta de manera involunta-
ria,  desconfiguran o contaminan con virus los ordena-
dores.
Supeditación a los sistemas informáticos . Al necesi-
tar de los ordenadores para realizar las actividades 
proyectadas, cualquier incidencia en éstos dificulta o 
impide el desarrollo de la clase.
Exigen una mayor dedicación.  La utilización de las 
TIC, aunque puede mejorar la docencia, exige más 
tiempo de dedicación al profesorado: cursos de alfa-
betización, tutorías virtuales,  gestión del correo elec-
trónico personal, búsqueda de información en Inter-
net...
Necesidad de actualizar equipos y programas. La 
informática está en continua evolución, los equipos y 
los programas mejoran sin cesar y ello nos exige una 
constante renovación .
Fuente: MARQUES G., Pere. Impacto de las TIC en educación: funciones y limitaciones. http://www.pangea.org/peremarques/siyedu.htm
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Tabla 2 Tabla 3
Principales ventajas e inconvenientes de las TIC
VENTAJAS INCONVENIENTES
DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS CENTROS
Los sistemas de teleformación pueden abaratar los 
costes de formación (especialmente en los casos de 
"training" empresarial) ya que al realizar la forma-
ción  en los mismos lugares de trabajo se eliminar 
costes de desplazamiento. 
Los sistemas de teleformación permiten acercar la 
enseñanza a más personas . Sin problemas de hora-
rios ni de ubicación geográfica, los sistemas de tele-
formación acercan la formación a personas que de 
otra manera no podrían acceder a ella.
Mejora de la administración y gestión de los cen-
tros. Con el uso de los nuevos  instrumentos tecnoló-
gicos la administración y gestión de los centros puede 
ser más eficiente. 
Mejora de la eficacia educativa . Al disponer de nue-
vas herramientas para el proceso de la información y 
la comunicación, más recursos educativos interactivos 
y más información, pueden desarrollarse nuevas me-
todologías didácticas de mayor eficacia formativa.
Nuevos canales de comunicación con las familias y 
con la comunidad local. se abren nuevas vías de 
comunicación entre la dirección, los profesores y las 
familias.
Comunicación más directa con la Administración 
Educativa. Mediante el correo electrónico y las pági-
nas web de la administración Educativa y de los cen-
tros.
Recursos compartidos. A través de Internet, la comu-
nidad educativa puede compartir muchos recursos 
educativos: materiales informáticos de dominio públi-
co, páginas web de interés educativo, materiales reali-
zados por los profesores y los estudiantes.
Proyección de los centros. A través de las páginas 
web y los foros de Internet, los centros docente pue-
den proyectar su imagen y sus logros al exterior. 
Costes de formación del profesorado. La formación 
del profesorado supone un coste añadido para los 
centros y para la Administración Educativa..
Control de calidad insuficiente de los entornos de 
teleformación. Los entornos de teleformación, sus 
materiales didácticos, sus sistemas pedagógicos, su 
sistema de evaluación, sus títulos... no siempre tienen 
los adecuados controles de calidad.
Necesidad de crear un departamento de Tecnolo-
gía Educativa. Para gestionar la coordinación y man-
tenimiento de los materiales tecnológicos, así como 
para asesorar al profesorado en su utilización, los cen-
tros deben crear un departamento específico y dispo-
ner de un coordinador especializado.
Exigencia de un buen sistema de mantenimiento 
de los ordenadores. La utilización intensa de los or-
denadores da lugar a múltiples averías, desconfigura-
ciones, problemas de virus. Ello exige al los centros 
tener contratado un buen sistema de mantenimiento.
Fuertes inversiones en renovación de equipos y pro-
gramas. Los continuos cambios en el mundo de la 
informática exigen una renovación de os equipos cada 
4 o 6 años. 






























































































































pleo de los recursos dispuestos en los esce-
narios virtuales para la creación de blogs, 
boletines electrónicos y otros recursos comu-
nicativos con el empleo de programas infor-
máticos y web 2.0, creados por los actores 
educativos, docentes y estudiantes en las 
aulas. Ello, por medio de la adquisición pre-
via de competencias por parte de los docen-
tes, que les permitan hacer uso productivo 
de dichos recursos técnicos actualmente 
dispuestos a favor de la generación de diná-
micas pedagógicas, en las que se hagan uso 
de estos saberes técnicos para el aprendiza-
je, desde, entre otras cosas:
 La práctica en primera persona en los estu-
diantes de la responsabilidad implícita al 
momento de comunicar algo.
 Los valores implícitos al momento de co-
municar algo.
 El reconocimiento e identificación de fuen-
tes fiables de información desde la web.
 El trabajo colaborativo en red.
 El aprendizaje de diferentes formas de 
construcción y acercamiento de la reali-
dad por medio de la elaboración de edito-
riales, informes, noticias, reportajes, en-
trevistas, artículos, crítica, comunicados y 
cartas.
 La promoción de la cultura del respeto, 
tolerancia y democracia al momento de 
intercambiar puntos de vista alrededor del 
conocimiento generado durante el proceso 
de recabar, clasificar y elaborar los estu-
diantes una determinada información, la 
cual puede ser compartida desde la red. 
UN EJEMPLO DE USO DE LAS TIC PARA EL 
FOMENTO DEL PERIODISMO DIGITAL DESDE EL 
AULA. EL CASO DE LA IES TORRE DEL PALAU 
DE TERRASSA (ESPAÑA)
El profesor Evaristo González Prieto en el IES 
Torre del Palau de Terrassa (España), ha veni-
do impulsando una interesante propuesta 
de educación a través del uso de la comuni-
cación digital, en la que, a lo largo de los últi-
mos años ha venido aprovechando la dota-
ción de recursos informáticos de su centro 
para el fomento de la innovación pedagógi-
ca, el empleo de las TIC y el reconocimiento 
curricular de dicho proyecto, a partir del 
acompañamiento y establecimiento de nor-
mas a sus estudiantes. Ello ha favorecido: 
 El aumento del interés por la actualidad 
en los estudiantes.
 El acercamiento de la comunicación de los 
estudiantes por medio de los recursos TIC 
y los medios de comunicación digitales.
 El fortalecimiento del uso de la lengua es-
crita y la construcción de habilidades lec-
toras y constructoras de pensamiento no 
verbal y verbal en los estudiantes.
 La existencia en los estudiantes de un cre-
ciente proceso de reflexión alrededor del 
impacto de las comunicaciones digitales.
 La formación de la cultura de la responsa-
bilidad en los alumnos, al momento de 
usar la Internet.
 El fomento de la curiosidad, y la puesta en 
marcha de dinámicas de aproximación 
con la temática aquí expuesta, desde la 
política de ¨cada día una noticia y un nue-
vo medio de comunicación digital¨.
 El conocimiento en los estudiantes de los 
¨ruidos comunicativos¨, a través de la pro-
ducción, manipulación y estados de opi-
nión generados desde los medios de comu-
nicación por medio del contraste informa-
tivo de temas de actualidad. 8 7
 La construcción del sentido analítico y 
crítico en los estudiantes, con la exposi-
ción y acercamiento de estos a la prensa 
digital con temáticas de interés o afines a 
estos.
 El fomento del descubrimiento en los estu-
diantes de “otros mundos informativos”, a 
través del empleo de la prensa digital.
Esto lo ha venido haciendo con: 
 La creación de blogs del alumnado (Ver 
imagen 1 y 2).
 Creación de una revista digital (Ver ima-
gen 3).
 Creación de galerías de fotos (ver imagen 
4).
 Aprovechamiento de Fotolog y web 2.0.
 Uso de prensa digital multilingüe en el 
aula.
 Empleo de soportes de comunicación mó-
vil (sms) e internet (Email).
Cada uno de estos recursos se integra en el 
aula con la puesta en marcha de un proyecto 
pedagógico en el que se establecen activida-
des entrelazadas y transversales en los cua-
les los alumnos cuentan con la oportunidad 
de alfabetizarse digitalmente, con la prácti-
ca diaria en el aula de las TIC para la genera-
ción de recursos informativos o temáticos, 
que luego son reflexionados, analizados y 
valorados, tanto individual como colectiva-
mente.
El ejercicio periodístico digital estudiantil 
desarrollado desde esta institución no sólo 
ha traído consigo miles de visitas, así como 
elaboración de textos, pdf, blogs, archivos 
fotográficos, identificación de enlaces de 
interés, y lecturas a noticias desarrolladas 
por los estudiantes participantes en dicho 
instituto, sino que también ha permitido la 
generación de mecanismos de empodera-
miento, desde la lúdica ejercida a través de la 
praxis por los estudiantes de dónde, cuándo, 
cómo, quién, y el por qué se construyen las 
noticias y las comunicaciones al interior de 
nuestras sociedades contemporáneas, lo 
que favorece la formación de ciudadanos 
más acordes a los tiempos actuales, ante los 
avances TIC. 
La dotación de equipos informáticos es uno 
de los principales retos en los escenarios de 
enseñanza formales en Barranquilla, En el 
2009 en el sistema de educación oficial, que 
representa el 75,10% de los matriculados a 
nivel departamental, existe una relación de 
56 estudiantes por ordenador, según datos 
de la Secretaría de Educación Distrital de 
Barranquilla. Uno de los retos implícitos de 
todo el proceso de creación de un escenario 
real de inclusión digital a nivel distrital, re-
quiere la generación de competencias en los 
docentes, no sólo técnicas, sino también 
aquellas necesarias para la formación de 
lógicas de funcionamiento y utilidad social 
alrededor de las TIC. Ello permitiría no sólo 
fomentar el desarrollo de una nueva genera-
ción de docentes que sepan moverse y sacar 
provecho de la red, sino también que estén 
habilitados al momento de comprender y 
justificar la adquisición de dichos conoci-
mientos y competencias, y su aplicación pa-
ra la resolución efectiva de problemáticas y 
situaciones cotidianas.
En otras palabras, se requiere no sólo gene-
rar mecanismos de capacitación técnica en 
los docentes, sino también que ellos reco-
nozcan la utilidad de las TIC, potencialmen-
te aprovechables en las aulas, para la resolu-
ción de sus situaciones cotidianas en otros 
contextos de acción social (familiares, ami-
gos, comunitarias, entre otras). 
LOS RETOS DE LA PRENSA DIGITAL Y EL 
USO DE LAS TIC EN LAS AULAS DE 






























































































































Portada de sección de blogs del alumnado de la 
IES Torre del Palau de Terrassa (España)
Imagen 2
Blog teatral de la IES Torre del Palau de Terrassa (España)
Fuente: IES Torre del Palau de Terrassa (España). http://blocs.xtec.cat/teatretorredelpalau/ 
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Imagen 3
 Portada de la revisa Què Passa! de la IES Torre del 
Palau de Terrassa (España)































































































































Galería de fotos de la revisa Què Passa! 
de la IES Torre del Palau de Terrassa (España) 
Fuente: IES Torre del Palau de Terrassa (España). Revista Què Passa!   
http://80.32.92.170/centre/revista/renoticia.php?id=429&fondocolor=CCCCCC# 
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La resolución de este reto permitiría romper 
la demarcación entre las TIC y la escuela, y 
dar paso a una nueva relación transversal de 
socialización de las TIC al interior de este 
colectivo, lo cual incidiría favorablemente en 
la ruptura de la visión de ̈ más trabajo¨ por el 
uso de las TIC, por el ̈ trabajo más efectivo¨ a 
través de su empleo. Por tanto, el principal 
reto no sólo es fomentar escenarios de apro-
piación de las TIC en las aulas, sino trascen-
der en la inclusión de estos soportes fuera de 
las paredes de las escuelas en los docentes. 
De tal manera que, por ejemplo, si se les capa-
citase en el uso de wikis, el uso de las redes 
sociales virtuales, skype, blogs, y otros recur-
sos web 2.0, para su empleo en los proyectos 
pedagógicos liderados por estos en sus au-
las, lo primero que habría que fomentar se-
ría la construcción de lógicas de funciona-
miento y utilidad de dichos recursos en am-
bientes ajenos a los profesionales para el 
posterior aprovechamiento de ellos en di-
chas esferas. A partir de allí, se podrían ga-
rantizar las bases sociales de inclusión de 
dichas tecnologías en los escenarios de ense-
ñanza formales en las aulas por parte de los 
docentes, ya que su apropiación social po-
dría facilitar mecanismos de trascendencia 
de mayor impacto en el diseño de proyectos 
y modelos pedagógicos en dichos escena-
rios, desde una comprensión integral de las 
potencialidades que traen implícitas las TIC 
en la educación y resolución de problemas 
cotidianos.
Con la socialización de las TIC en los docen-
tes se podrían favorecer contextos donde las 
competencias técnicas adquiridas permiti-
rían: 
 La ruptura de las aprensiones que mu-
chos docentes, acostumbrados a los pro-
cesos tradicionales de enseñanza, pre-
sentan frente a las TIC.
 El fomento de la creatividad por parte de 
los docentes y estudiantes, al hacer uso 
productivo de los limitados recursos tec-
nológicos, muchas veces dispuestos en el 
aula, así como aquellos dispuestos por 
ambos integrantes de dichos colectivos 
en sus hogares.
 El mayor uso y aprovechamiento de las 
potencialidades alrededor de las TIC en 
la generación de estrategias y fomento 
de escenarios y piezas de comunicación 
desde la relación constituida entre do-
centes y estudiantes en el aula.
 Un mayor uso de las TIC para el acceso a 
una nueva ventana de conocimiento a 
realidades sociales nuevas por parte de 
los estudiantes, a partir del contacto con 
otros medios de comunicación digitales, 
o bien con las piezas periodísticas desa-
rrolladas por éstos.
Podemos señalar, a modo de conclusión, que 
lo que se busca, finalmente, es ganar una 
mayor cantidad de docentes como agentes 
de transformación e inclusión digital a nivel 
social, desde la trascendencia de sus expe-
riencias personales en las aulas, y la adquisi-
ción de una visión menos ¨obligada¨ alrede-
dor de la tecnología, la cual hoy es prioritaria 
e impuesta en las políticas públicas impul-
sadas por el Ministerio de Educación Nacio-
nal de Colombia y Secretarías de Educación. 
Es decir, trascender la usual confusión alre-
dedor de lo que es una experiencia significa-
tiva a través de las TIC, con un uso limitado 
de estas como repositorios de información o 
mecanismos de clonación de las comunica-
ciones tradicionales, ya no ejercidas desde el 
teléfono, sino por medio del correo electró-
nico, por ejemplo. Cuando en realidad, una 
experiencia significativa se compone de 
aquellas prácticas que se realizan y ejecutan 
dentro del ejercicio pedagógico, a las cuales 
se les atribuye una finalidad específica y defi-
nida, y gozan de sistematización, a través de 
un proceso permanente de pensamiento y 






























































































































quecer y profundizar el conocimiento y 
transformar las prácticas de los docentes en 
las aulas (Jara, 2008; Ministerio de Educación 
Nacional, 2008). 
Experiencias como los programas de Prensa-
Escuela promovidos por periódicos como El 
Tiempo (Colombia) o El Heraldo (Colombia), no 
sólo son medios de acercamiento al ejercicio 
periodístico en las aulas, sino que las TIC 
abren otros espacios que vale la pena apro-
vecharlos al máximo a favor de la formación 
de nuestros niños(as) y adolescentes. 
Que en la actualidad un estudiante, pueda 
tener contacto con el mundo a través de me-
dios digitales ajenos a sus realidades locales, 
no sólo fomenta la diversidad, pensamiento 
crítico, raciocinio, sentido democrático, en-
tre otros aspectos, sino que también dota al 
docente de nuevos recursos para fortalecer 
los programas y el currículum pedagógicos 
desarrollados por éste. 
Lo mismo puede suceder si establecemos 
una aproximación de la prensa digital desde 
el aprovechamiento de las TIC por los docen-
tes y alumnos, a favor de la creación de pie-
zas de comunicación, reportajes, documen-
tales y galerías de fotos, entre otros, ya que 
en ambos escenarios la práctica cotidiana de 
estas modalidades les permite a estos acto-
res fortalecer sus procesos de enseñanza-
aprendizaje, a partir de la práctica, el contac-
to con la realidad actual y el contraste de la 
información, por ejemplo.
Por tanto, la relación de las TIC y el periodis-
mo digital con la escuela se da en un sentido 
biunívoco, en el que se está en presencia de 
la correspondencia entre dichos conjuntos, 
pues cada elemento del primero correspon-
de, a lo sumo, uno del segundo, y a cada ele-
mento del segundo conjunto corresponde, a 
lo sumo, uno del primero. 
En otras palabras, que el abordaje de las TIC y 
las áreas del conocimiento y aplicación pro-
fesional alrededor de éstas guardan una rela-
ción de sinergia tan cercana que requiere la 
generación de procesos de inclusión de es-
trategias integrales para el aprendizaje de 
competencias técnicas, y la adquisición de 
capacidades, para poder generar contenidos 
en ellas, a partir de su empleo, a favor del 
acceso de la información y los conocimien-
tos en contacto por medio de la aplicación de 
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Trabajar el tema del desarrollo sostenible en las aulas puede llegar a ser un reto muy satisfactorio 
cuando se pone en práctica una metodología de enseñanza-aprendizaje constructivista para lograr 
que los contenidos sean realmente asimilados, apropiados y practicados más allá del espacio de la 
clase, por cuanto primero que todo dichos contenidos están cargados de un componente cultural muy 
fuerte y además por el rol social que demarca cómo cada individuo y grupo asume el tema. Se adapta 
una metodología constructivista como elemento central para trabajar contenidos temáticos del 
desarrollo sostenible y lograr así, a través de un proyecto pedagógico, articular el trabajo durante la 
asignatura, los resultados del proceso de aprendizaje y la evaluación del mismo.
EL DESARROLLO SOSTENIBLE EN LAS AULAS
La reflexión al respecto del desarrollo 
sostenible en las aulas se centra en la 
discusión de la pregunta cómo transmitir un 
concepto como el de sostenibilidad a través 
de una pedagogía acertada que implique no 
sólo un reconocimiento del concepto, y más 
aun de la problemática, sino realmente una 
apropiación y una reflexión posterior sobre 
nuestro papel como individuos en cada uno 
de los roles que asumimos socialmente.
Al igual que en todos los ámbitos de la 
educación, en el tema del desarrollo sosteni-
ble, más allá de transmitir una serie de 
conocimientos o más bien decir, de saberes,  
es necesario generar el interés por el cómo 
aprehender dichos saberes, cómo asumirlos, 
como apropiarlos.
En la experiencia compartida en los últimos 
años como profesor de la asignatura Medio 
Ambiente y Relaciones Internacionales del 
Programa de Relaciones Internacionales en 
la Universidad del Norte, se han realizado 
secuencialmente ejercicios pedagógicos 
complementarios a los temas señalados en 
la parcelación. Estos ejercicios denominados 
“proyecto pedagógico” parten de la propues-
ta  de generar en los estudiantes, a través de 
una técnica constructivista, la competencia 
y hábito de formularse preguntas para 
aprender a aprender.
De esta manera, con el interés que genera el 
hacerse preguntas cada vez más profundas y 
con la competencia de buscar respuestas 
plausibles y coherentes a dichas preguntas 
se logra, por un lado, que el estudiante  
conecte los conocimientos adquiridos en 
clase con aspectos tanto críticos como 
creativos que facilitan una apropiación de 
los conceptos y de las problemáticas estu-
diadas. Por otro lado, se desarrolla la destre-
za de hacerse preguntas y por medio de 
éstas aprender a aprender, como parte de un 
aprendizaje activo.
Cómo propiciar que el estudiante se pregun-
te a sí mismo, se fuerce por querer auscultar 
sobre diversos temas, no es tarea fácil. ¿Cuál 
debe ser la tarea del profesor en el aula de 
clases para que el estudiante se pregunte a sí 
mismo sobre los temas tratados?
Una de las opciones desarrolladas dentro del 
proyecto pedagógico se refiere a la utiliza-
ción de una matriz que permite acumular y 
autoevaluar las preguntas y respuestas 
desarrolladas durante del semestre.
En una fase inicial (2006-2007) se plantearon 
al estudiante al menos tres preguntas 
iniciales, como modelo, de forma que 
continuara con el proceso de formulación de 
preguntas por sí mismo. Cada respuesta 
debía ser corta y concisa, tanto para facilitar 
el uso de matriz, que dispone de un espacio 
limitado para cada respuesta, como para 
desarrollar en el estudiante la destreza de 
sintetizar y ordenar sus ideas.
En los proyectos pedagógicos realizados 
desde 2008 y durante el año 2009 se propuso 
al estudiante que formulara desde el inicio 
sus propias preguntas.
Además, cada respuesta debía llevar, en el 
espacio correspondiente, la información 
sobre la bibliografía consultada, de manera 
que el estudiante desarrollara también 
técnicas de investigación que le permitirían 
referenciar sus propias ideas y fundamentar 
sus conocimientos con base en la bibliogra-
fía general y especializada sobre los diferen-
tes  temas.
En la última versión, el estudiante debió 
ingresar todas sus preguntas y respuestas a 
una aplicación de página Web donde el 
profesor tuvo la oportunidad tanto de guiar 
al estudiante en su proceso de aprendizaje, 
como de evaluar su participación y uso de la 
herramienta.
Todo lo anterior genera para el estudiante un 
trabajo extra al de los ejercicios regulares de 
la clase, por lo cual hay que entender desde 
un principio que la herramienta de la matriz 
se puede utilizar como un medio más de 
evaluación, o que incluso ésta reemplace la 
evaluación final, pues de hecho sirve para 
reconocer el proceso de aprendizaje y para 
revisar los contenidos asimilados.
Esto se plantea dentro del marco de los 
modelos cognitivos de enseñanza construc-
tivista en donde tanto la clase, la instruc-
ción, la evaluación y la participación son 
entendidas como un solo proceso de ense-
ñanza aprendizaje, de acuerdo con teorías 
cognitivas como las de Piaget, Vygotsky, 
Sternberg, Gardner y Perkins. 
Más que transmitir conocimientos se trata 
de enseñar a aprender y en esto el cuestio-
namiento propio es no sólo fundamental 
sino indispensable. 
En el tema del desarrollo sostenible en las 
aulas se da además la especificidad de que 
este tema tiene un componente cultural 
muy alto, pues se habla de desarrollo soste-
nible no en una realidad ajena y abstracta 
sino de los usos y costumbres habituales de 
cada uno como individuo y también como 
grupo social, por lo cual la confrontación 
personal y en grupo sobre los temas relacio-
nados es muy importante.  
Actuar dentro de un marco de desarrollo 
sostenible implica actuar con una convic-
ción que no puede obviar una comprensión 
previa: sólo a partir de una comprensión del 
sentido de pensar actuaciones “para” el 
desarrollo sostenible es posible asumir una 
actitud activa frente al desarrollo sostenible.
Aquí entra en juego la dinámica de grupo, 
pues hasta ahora las preguntas y respuestas 
en la matriz han sido un trabajo individual 
de cada estudiante. En grupos de hasta 
cuatro estudiantes y con base en sus propias 






















































































































final del proyecto pedagógico un póster, un 
video, un juego pedagógico o una exposición 
dirigida que aglutine las reflexiones centra-
les del grupo y que además cuenta como 
evaluación opcional (2006-2007) y en la 
última versión (2008 y 2009) hace parte 
directa de un porcentaje de evaluación.
Se ha visto cómo en su gran mayoría (inde-
pendientemente de ser opcional o de ser 
evaluación directa) la posibilidad de presen-
tar en grupo una de estas variantes ha 
generado una gran creatividad en los 
estudiantes que ven ampliadas las opciones 
para cumplir con los requerimientos de la 
clase, presentando además un proceso de 
aprendizaje más personalizado. 
En la última versión, además de incluirse la 
herramienta de la página Web, se han 
definido en algunos casos unidades temáti-
cas que facilitan el trabajo, por ejemplo, en 
series de pósters realizados ya no solamente 
por un grupo de cuatro estudiantes, sino por 
toda una clase, lo que implica un nivel alto 
de responsabilidad y de organización para el 
logro de los objetivos del curso.
En la asignatura de Medio Ambiente y 
Relaciones Internacionales del Programa de 
Relaciones Internacionales, las unidades 
temáticas han sido sostenibilidad, cambio 
climático y ecoturismo, y todas las diferen-
tes opciones de productos finales terminen 
siendo complementarias. 
En dos oportunidades se han presentado 
estos productos finales en el marco de 
eventos nacionales e internacionales, lo cual 
aumenta la motivación de los estudiantes 
por participar y por mostrar su trabajo.
La matriz o tabla es una herramienta más 
pero lo importante es lograr, desde la meto-
dología de la clase, que el estudiante se 
pregunte a sí mismo y sea él mismo también 
quien responda a sus interrogantes. Sólo 
quien se pregunta es capaz de aprender y 
por eso nuestra función como docentes 
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Las instituciones de educación superior, por su principio de creación, deben tener un componente 
social, ambiental y humanístico, con el fin de garantizar el logro de su propósito misional de formación 
integral de sus estudiantes.  El “debe ser” de la educación contemporánea está concebido en un 
enfoque sistémico donde el individuo es consciente de la realidad del mundo y su proceso de forma-
ción genera valores en actitudes y comportamientos responsables, con el fin de prepararlos en su vida 
profesional para la toma de decisiones transcendentales.
Integrar los conceptos necesarios en nuestra educación contemporánea y pasar de un DH a un DHS 
representa un cambio transcendental en la percepción del individuo hacia su entorno y cambios en 
sus acciones. 
Por último se describen varios programas y puntos de vista donde la educación gire hacia la sostenibi-
lidad. 
Comisión Mundial del Medio Ambiente y del 
Desarrollo (CMMAD, 1988). A dicha organiza-
ción debemos los primeros intentos de 
introducir el concepto de sostenibilidad o de 
sustentabilidad. Una de las definiciones más 
conocidas es la formulada en el informe de 
Brundtland: “un desarrollo que satisface las 
necesidades del presente sin comprometer 
la capacidad de generaciones futuras de 
satisfacer sus propias necesidades” (Hauff 
1977, 46).
La legislación ambiental colombiana descri-
be en forma clara y precisa en el Art. 3º Ley 99 
de 1993,  su definición: “Desarrollo sosteni-
ble es aquel que conduce al crecimiento 
económico, a la elevación de la calidad de 
vida y al bienestar social, sin agotar la base 
de los recursos naturales renovables en que 
se sustenta; ni deteriorar el medio ambiente 
o el derecho de las generaciones futuras para 
utilizarlo, para la satisfacción de sus propias 
necesidades”.
EL DESARROLLO SOSTENIBLE EN LAS AULAS
El concepto de “desarrollo sostenible” es aún 
desconocido en gran parte para un amplio 
sector de la población mundial. Muchos se 
preguntan todavía el significado que se 
encierra concretamente detrás del término 
“sostenibilidad” o “desarrollo sostenible”. En 
otros casos se habla de la visión de sostenibi-
lidad o del concepto de desarrollo sostenible. 
“Sustainable Development” o “desarrollo 
sostenible” es un término que a partir de la 
Cumbre de la Tierra celebrada en Río de 
Janeiro en 1992, y en relación a la “Agenda 21” 
allí aprobada,  se emplea de muy diversas 
formas, a veces impropias y que en ocasio-
nes incluso inducen a error [1]. 
En 1987 la Comisión Mundial de Medio 
Ambiente y Desarrollo (WCED por sus siglas 
en inglés), presidida por Gro Brundtland, 
publicó un informe sobre crecimiento 
económico y uso racional de los recursos 
naturales denominado Our Common Future 
(Nuestro futuro común), el informe de la 
Debido al antropocentrismo avasallador en 
el planeta, el concepto DS surge por vía 
negativa, como resultado de los análisis de la 
situación del mundo, que puede describirse 
como una “emergencia planetaria” (Bybee, 
1991), como una circunstancia insostenible 
que amenaza gravemente el futuro de la 
humanidad.
El modelo de desarrollo sostenible implica 
un equilibrio entre las variables económica, 
social y ambiental (Figura 1). En los últimos 
años, en Colombia los indicadores económi-
cos han presentado una tendencia al creci-
miento; sin embargo, esta situación no se ve 
reflejada proporcionalmente en la realidad 
social. Nuestro país posee una gran riqueza 
ecológica, que se ha deteriorado por la falta 
de gestión y control de los entes territoriales 
y autoridades ambientales. Esta situación se 
torna más precaria en la Costa Caribe, donde 
las variables sociales, económicas y ambien-
tales están por debajo del promedio nacio-
nal. Aunque estamos despertando a la 
realidad, nos falta mucho para lograr un 
desarrollo equitativo y sostenible [2].
La importancia dada por los expertos en 
 al papel de la educación 
queda reflejada en el lanzamiento mismo de 
la Década de la Educación para el Desarrollo 
Sostenible o, mejor, para un futuro sosteni-
ble (2005-2014).  Como señala UNESCO: “El 
Decenio de las Naciones Unidas para la 
educación con miras al desarrollo sostenible 
pretende promover la educación como 
fundamento de una sociedad más viable 
para la humanidad e integrar el desarrollo 
sostenible en el sistema de enseñanza 
escolar a todos los niveles. El Decenio 
intensificará igualmente la cooperación 
internacional en favor de la elaboración y de 
EDUCACIÓN SOSTENIBLE 
EN EL MARCO MUNDIAL
sostenibilidad
la puesta en común de prácticas, políticas y 
programas innovadores de educación para 
el desarrollo sostenible”[3].
El “deber ser” de la educación contemporá-
nea está concebido en un enfoque sistémico 
donde el individuo es consciente de la 
realidad del mundo y su proceso de forma-
ción genera valores en actitudes y compor-
tamientos responsables, con el fin de 
prepararlos en su vida profesional en la 
toma de decisiones transcendentales. El 
concepto anterior debe estar “...dirigido al 
logro de un desarrollo culturalmente plural y 
físicamente sostenible” (Delors, 1996; 
Cortina y otros, 1998). 
Recientemente julio del 2009 se realizó un 
seminario internacional en Francia para 
hablar de las consecuencias del cambio 
climático en el planeta y acerca de cómo 
pueden integrarse estos temas en los 
programas educativos y los planes de 
estudio, fortalecimiento a los docentes, 
apoyos de recursos didácticos y cómo crear 
una sinergia mundial a través de redes 
temáticas existentes que motiven el impul-
so de esta iniciativa de la UNESCO. Las 
conclusiones de este seminario sirvieron de 
aporte a la Conferencia de las Naciones 
Unidas sobre el Cambio Climático, que se 
celebrará en Copenhague, Dinamarca, del 7 
al 18 de diciembre de 2009.
El desarrollo humano sostenible representa 
una evolución del concepto clásico de 
desarrollo: su énfasis se ha desplazado del 
bienestar material de los estados para el 
bienestar de los seres humanos. Mientras 
que el enfoque clásico se basa en tres 
factores de producción, es decir, tierra, 
capital y mano de obra (seres humanos), el 
nuevo paradigma de desarrollo humano 
sostenible ubica a las personas en el centro, 




































































































































Puntos de contactos en la interacción entre 
los componentes del sostenible
1 0 5
Fuente: UNESCO, 2003
como el actor principal y el objetivo final del 
desarrollo [4].
Otra definición que logra describir la interac-
ción de sostenibilidad y desarrollo sosteni-
ble es la realizada por la experta Rebecca 
Austin [5], la cual señala que: El desarrollo 
humano sostenible es el proceso de mejora 
de las necesidades prácticas e intereses 
estratégicos a todos los miembros de la 
comunidad con la intención de proporcionar 
bienestar físico, mental y social.
Analizando los principios anteriores pode-
mos observar que pasar de un DH a un DHS 
representa un cambio progresivo de la 
calidad del ser humano y sus intenciones 
entre los sistemas y procesos sociales, 
económicos y naturales, donde el individuo 
es el epicentro de su desarrollo;  esto implica 
un cambio en los modelos actuales de 
crecimiento, es decir poner el desarrollo al 
servicio de las personas y no las personas al 
servicio del desarrollo; esto conlleva a un 
cambio radical de nuestras actitudes, 
“transformaciones de base” de los métodos 
de producción y cambios notables en 
nuestros patrones de consumo.
Basados en los análisis anteriores de DHS, 
vemos que es muy compleja la inmersión de 
estos conceptos en la educación actual, con 
el fin de formar individuos diferentes para 
los retos de este siglo XXI. 
La UNESCO resalta esta preocupación de 
manera clara y objetiva: "La clave de un 
desarrollo sostenible e independiente es la 
educación, educación que llega hasta todos 
los miembros de la sociedad, a través de 
nuevas modalidades, nuevas tecnologías a 
fin de ofrecer oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todos. Debemos 
estar dispuestos, en todos los países, a 
remodelar la educación de forma que 
LA EDUCACIÓN SUPERIOR Y EL DHS
promueva actitudes y comportamientos 
conducentes a una cultura de la sostenibili-
dad"  (Mayor F. Unesco, 1997). 
Actualmente no existe una simbiosis entre 
la educación y el DHS, sus metas divergen 
notablemente, mientras la primera armoni-
za con conceptos tradicionales y pasivos de 
enseñanza, la segunda es un proceso de 
cambios continuos que interrelaciona los 
sistemas y procesos sociales económicos y 
culturales. Si observamos la educación 
superior, vemos que está equipada de una 
rica experiencia y capacidad humana para 
cumplir su misión de enseñar y formar a los 
futuros dirigentes, pero son pocas las 
investigaciones que han transcendido a 
conceptos transdisciplinarios. Este camino 
es de vital importancia para concientizar al 
futuro profesional de solucionar sus proble-
mas de forma sistémica.
Por otro lado es importante diferenciar una 
educación sobre sostenibilidad de una 
educación para la sostenibilidad; la primera 
es un concepto aislado y no permeable a 
todos los niveles de enseñanza, la segunda 
es transversal y manejada por todos los 
docentes, con implicaciones adentro y fuera 
del aula de clase. 
La adaptación de los contenidos depende 
mucho del contexto regional y local donde el 
individuo se desarrolla y no pierde de vista el 
concepto global. Las estrategias de acción ya 
dependen del grupo de profesores y de las 
competencias básicas en cada una de las 
disciplinas.  Antes de iniciar este análisis 
sobre educación y sostenibilidad debemos 
hacernos algunas preguntas: ¿Qué es el DS? 
¿Cuáles son las dificultades para alcanzar la 
sostenibilidad? ¿Cómo iniciamos la trans-
formación de nuestras clases magistrales a 
una clase para la sostenibilidad? Entre otras.
No es fácil la concretización del plan de 






























































































dispuestas a desempeñar este papel de 
liderazgo para la sostenibilidad. En el 
proyecto de plan de acción para las universi-
dades de la AIU (Kyoto, 1993), por ejemplo, se 
afirma que a ese fin, cada universidad en su 
propio plan de acción, debería esforzarse 
por:
1. Contraer un compromiso institucional 
con respecto al principio y la práctica del 
desarrollo sostenible dentro del medio 
académico y comunicar el compromiso a 
sus estudiantes, sus empleados y al 
público en general;
2. Promover prácticas de consumo sosteni-
ble en su propio funcionamiento.
3. Desarrollar las capacidades de su perso-
nal académico para impartir nociones 
básicas sobre cuestiones ambientales;
4. Fomentar entre el personal y los estu-
diantes una perspectiva ambiental, 
cualquiera sea el campo de estudio;
5. Utilizar los recursos intelectuales de la 
universidad para construir sólidos 
programas de educación ambiental; 
6. Fomentar programas de investigación 
interdisciplinarios y en colaboración, 
relacionados con el desarrollo sostenible 
como parte de la misión esencial de la 
institución y superar las barreras tradi-
cionales entre disciplinas y departamen-
tos; 
7. Hacer hincapié en las obligaciones éticas 
de la comunidad universitaria inmediata 
- los estudiantes, los profesores y el 
personal actuales - de comprender y 
derrotar las fuerzas que conducen a la 
degradación ambiental, a las disparida-
des entre el Norte y el Sur, y a las faltas de 
equidad intergeneracionales; idear 
medios que ayuden a su comunidad 
académica, y a los titulados, los amigos y 
los gobiernos que la apoyan, a aceptar 
estas obligaciones éticas;
8. Promover redes interdisciplinarias de 
expertos ambientales a nivel local, 
nacional e internacional a fin de difundir 
el conocimiento y colaborar en proyectos 
ambientales comunes tanto en la investi-
gación como en la enseñanza; 
9. Promover la movilidad del personal y los 
estudiantes, considerándola indispensa-
ble para el libre intercambio de conoci-
miento; 
10.Forjar asociaciones con otros sectores de 
la sociedad para transferir tecnologías 
innovadoras y apropiadas que puedan 
beneficiar y reforzar las prácticas de 
desarrollo sostenible.
Existen muchas formas de abordar los 
cambios graduales dentro de las aulas, pero 
antes de iniciarse debe analizarse el conte-
nido de la asignatura en el contexto local. En 
la contribución en nuestras aulas de clase se 
debe propender el fomento del saber a través 
de la investigación y la enseñanza. El núcleo 
central para llevar a cabo esta misión es la 
comprensión y promoción del desarrollo 
sostenible. Para llevar a cabo esta tarea, hay 
elementos clave a tener en cuenta [5]:
1. Concientización urgente de los problemas 
locales y regionales;
2. El alcance interdisciplinario y transdisci-
plinario de las posibles soluciones;
3. Investigación de la escala internacional de 
sus efectos; 
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4. Los imperativos éticos de conocimiento 
de sí mismo, autodisciplina, moderación, 
equidad y justicia para todos. 
5. Fomentar tanto entre el personal como 
entre los estudiantes una perspectiva 
ambiental cualquiera sea el campo de 
estudio la esfera de estudio a que se 
dediquen.
6. Enseñar desarrollo sostenible en las aulas 
saca a relucir las siguientes preguntas [6]:
• ¿Cómo podemos enseñar a los estudiantes 
el valor de la “cooperación”, si el logro 
individual es su principal motivación?
• ¿Cómo podemos explicar el concepto de 
“Interconexión” cuando las diferentes 
asignaturas están divididas en diferentes 
departamentos?
• ¿Cómo se puede desarrollar un aprendiza-
je experimental si estamos confinados al 
aula?
La Educación para el desarrollo sostenible 
promueve cinco tipos de aprendizaje que 
sustentarán y darán impulso al desarrollo 
sostenible [7]:
• Aprender a conocer.
• Aprender a hacer.
• Aprender a vivir juntos.
• Aprender a ser.
• Aprender a transformarse y a transfor-
mar la sociedad.
CONCLUSIONES 
• En este orden de ideas, los esfuerzos para 
conseguir el desarrollo sostenible giran en 
torno al mejoramiento de la calidad de 
vida de las personas. 
• En principio, hacia donde se tiene que 
apuntar es a la erradicación de la pobreza, 
no sólo a través de la utilización de instru-
mentos económicos, sino también con un 
cambio de actitud y valores, generando en 
la sociedad una conciencia de respeto por 
el medio ambiente.
•  Para un país como Colombia no es fácil 
estructurar y adelantar un modelo de 
crecimiento que responda al desarrollo 
sostenible. Existen intereses que parecen 
estar encontrados. 
• Apenas estamos resolviendo las necesida-
des básicas, y claro, no podemos dejar de 
lado que el concepto de desarrollo sosteni-
ble no es sólo económico, sino que involu-
cra variables sociales y ecológicas.
• El proceso de aprendizaje debe ser de 
enfoque sistémico, con significancia en lo 
pluricultural y étnico, el cual he llamado, 
CoProEs (por sus siglas que defino a 
continuación): 
- Conceptualización: temas de relevan-
cia, lecturas y análisis
- Profundización: temas de interés social 
y actualizados



































































































































- Sensibilización: metodologías y aplica-
ciones donde se pueda ver el lado 
ventajosos del proceso. Percepción de 
los problemas locales. Casos de estu-
dios de problemas sociales-técnicos 
(Visitas a empresas para ver conceptos 
de responsabilidad integral, videos, 
interacción con la comunidad).
• Cualquier proceso de aprendizaje debe 
profundizar en un módulo práctico donde 
el estudiante se integre con la comunidad 
y pueda formular metodologías y fortale-
cer sus competencias de análisis y pensa-
miento crítico, con el fin de entender de 
manera sistémica los problemas encon-
trados.
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Currículo, ciudad educadora y 
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RESUMEN
En general el propósito de esta conferencia es vincular la interrelación entre currículo como práctica 
investigativa, Barranquilla Ciudad Educadora y Educación para el desarrollo sostenible para reflexio-
nar sobre el plan decenal de educación del distrito educativo de Barranquilla. 
ta de transformaciones curriculares en las 
ciencias naturales.  El proyecto Nuffield en 
Inglaterra, los proyectos Chem Study en 
Química, BSSC en Biología y PSSC en Física 
fueron algunas de las propuestas desarrolla-
das en este marco de ideas. 
En Colombia no se han realizado estudios de 
esta naturaleza, pero algunas aproximacio-
nes de este carácter se han elaborado como 
parte del contenido de las políticas educati-
vas del país y como participación de nuestro 
país en el tercer Estudio Internacional de 
Matemática y Ciencias (TIMSS, 1997).  En 
particular la expedición del documento so-
bre lineamientos curriculares en ciencias 
naturales y educación ambiental (MEN, 
1998) que en cierto sentido estableció algu-
nos criterios teóricos y epistemológicos de 
orden curricular para la educación en cien-
cias  naturales. 
EL CURRÍCULO
Los estudios sobre procesos curriculares de 
esta naturaleza se han venido realizando en 
diferentes países y con propósitos específi-
cos a cada uno de sus intereses educativos. 
Específicamente, este tipo de estudios sobre 
desarrollo curricular se iniciaron en la déca-
da de 1960 por la necesidad de responder a la 
crisis surgida por los lanzamientos espacia-
les rusos, que colocaron en órbita el primer 
satélite artificial del hombre, el Sputnik, el 4 
de octubre de 1957, adelantándose en la ca-
rrera espacial a los norteamericanos.  A par-
tir de allí la mirada reflexiva se volcó sobre la 
educación en las disciplinas experimentales 
porque ello significaba que la explicación 
del atraso norteamericano frente a otros paí-
ses estaba en las consideraciones teóricas y 
epistemológicas acerca de cómo se aborda-
ba su enseñanza, aprendizaje y evaluación. 
Estas consideraciones se extendieron por el 
mundo occidental, generando una respues-
LAS CONDICIONES TEÓRICAS PREVIAS
Dichos criterios establecieron una relación 
estrecha entre la educación de las discipli-
nas experimentales y los planteamientos 
curriculares derivados del documento en 
cuestión, así: una filosofía educativa: el cons-
tructivismo; un procedimiento para la mis-
ma: los procesos experimentales para resol-
ver problema en ciencias naturales y una 
matriz de relaciones educativas: ciencia, 
tecnología y sociedad. La participación de 
Colombia en el TIMSS  le permitió asumir las 
nuevas prácticas evaluativas de las ciencias 
con  problemas de orden práctico en mate-
máticas y ciencias naturales en el contexto 
curricular planificado, ofrecido y logrado. 
Este planteamiento compete al tercer reto 
del PDC 3-renovación pedagógica desde y uso de 
las tic en educación.
Algunas experiencias locales con cierto acer-
camiento a esta que actualmente se adelan-
ta en Barranquilla se han efectuado en Cali,  
Bogotá y Medellín, pero quizás ésta es la pri-
mera que desde una perspectiva de cons-
trucción de un nuevo país en este campo de 
la enseñanza de las ciencias naturales se 
hace en colaboración entre la empresa pri-
vada y una entidad pública gubernamental 
con el propósito de trazar una política racio-
nal a las practicas educativas de la munici-
palidad. En este sentido, el estudio explora-
torio sobre la enseñanza de las ciencias natu-
rales y la educación ambiental en institucio-
nes educativas oficiales en el distrito de 
Barranquilla es una experiencia pionera en 
el país sobre cómo intervenir la realidad edu-
cativa local del aula de ciencias a partir de su 
conocimiento previo. 
EL PROBLEMA CURRICULAR
En particular en las instituciones educativas 
del distrito de  Barranquilla se vienen practi-
cando procesos curriculares  que orientan 
las prácticas educativas en ciencias natura-
les y educación ambiental,  pero el problema 
es que no se han identificado sus características 
en el  proceso de construcción del pensamiento 
científico cultural. La ausencia de esta caracte-
rización de los procesos curriculares en ejer-
cicio hace que se multipliquen diversidad de 
prácticas educativas cuyo significado global 
y valoración de sus resultados es limitado en 
la cultura educativa de Barranquilla. De allí, 
la necesidad de realizar un estudio explora-
torio-descriptivo, que nos permita respon-
der la siguiente pregunta de investigación: 
¿Cómo se caracteriza la enseñanza de las 
ciencias naturales y la educación ambiental 
en las instituciones educativas públicas del 
distrito de Barranquilla en el contexto curri-
cular planteado?
Para resolver dicho interrogante, es necesa-
rio realizar la conceptualización teórica y 
epistemológica  acerca de las prácticas edu-
cativas incluidas en el problema: A. el desa-
rrollo de un pensamiento científico cultural 
expreso en las prácticas educativas mencio-
nadas; B. el problema educativo del maestro 
en el aula; C. la naturaleza de la educación en 
ciencias en la cual aquel se inscribe; D la con-
cepción curricular de la disciplina; E. la epis-
temología educativa del conocimiento cien-
tífico; F. los modelos pedagógicos y didácti-
cos en la enseñanza de las ciencias experi-
mentales; G. la relación entre la teoría y la 
práctica en la enseñanza de las ciencias ex-
perimentales a través de laboratorio escolar; 
H. la perspectiva con la cual se aborda la edu-
cación ambiental.  I.  La evaluación.
HIPÓTESIS DEL PROYECTO
En este sentido, la caracterización de las 
prácticas educativas de orden curricular en 
una localidad determinada implica asumir 
una apropiación y posición acerca del pen-
samiento científico cultural de esa sociedad. 
De lo anterior se deriva la hipótesis central de este 







































































































































































escolar en las instituciones educativas del distrito 
de  Barranquilla, porque los miembros de esa 
comunidad comparten y practican un sistema  de 
significados y símbolos con el propósito de inte-
ractuar socialmente en la enseñanza y aprendi-
zaje y evaluación de las ciencias naturales en su 
contexto curricular en el aula. 
Por tal razón, dos propósitos son necesarios 
para este proyecto: el primero, identificar 
esa cultura previa de la comunidad educati-
va de las instituciones participantes para 
caracterizar la enseñanza de las ciencias 
naturales y la educación ambiental en  las 
instituciones educativas públicas del distri-
to de Barranquilla en el contexto curricular 
planteado y el segundo proponer recomen-
daciones generales para el mejoramiento de 
la educación en ciencias. 
LA SOLUCIÓN DE LA HIPÓTESIS
Este planteamiento epistemológico justifica 
las distintas etapas que metodológicamente 
resolvieron este problema de investigación.  
La primera etapa consistió en la realización 
de  un estudio piloto con 10 instituciones 
educativas específicas a esta situación parti-
cular, en la segunda etapa, se recogieron los 
datos en dos fases, que a saber fueron:  inter-
vención directa con los maestros a través de 
cuestionarios definitivos para maestros,  
documentación sobre el proyecto educativo 
institucional y evento distrital sobre ense-
ñanza de las ciencias y la intervención direc-
ta con los estudiantes a través de cuestiona-
rios definitivos para estudiantes y estudio 
etnográfico acerca de las relaciones concep-
tuales sobre enseñanza, aprendizaje y eva-
luación. De acuerdo a lo anterior, se desarro-
lló la tercera etapa que consistió en la selec-
ción de la muestra de instituciones educati-
vas y aplicación de los cuestionarios defini-
tivos. La cuarta etapa consistio en el análisis 
de los resultados que se fundamentan en el 
reconocimiento de los procesos curricula-
res, según fuera: el currículo establecido, el 
currículo procesado y el currículo obtenido.
 LAS CONCLUSIONES 
La pregunta de investigación indagaba acer-
ca de la característica de las ciencias natura-
les y la educación ambiental en las institu-
ciones públicas del distrito de Barranquilla, 
la respuesta obtenida muestra que la cultura 
escolar  en las instituciones educativas reco-
noce la existencia de un currículo estatal, 
pero  poco lo procesan en su lógica concep-
tual expresada a través de sus lineamientos 
curriculares, los estándares, los proyectos 
educativos institucionales, los planes de 
área y la docencia y por consiguiente, el cu-
rrículo obtenido por el estudiante no es el 
planificado por el estado, ni el procesado por 
el maestro.
EL CURRÍCULO COMO SOLUCIÓN:  
CONTINUACIÓN
La principal contradicción que explicaba por 
qué había diferencia entre el currículo planifi-
cado, el currículo procesado y  el currículo obteni-
do era que el currículo planificado giraba 
principalmente en torno a un programa esta-
tal o una propuesta curricular educativa  
producida por el Estado para ser aplicada por 
todo el magisterio en cualquier lugar de la 
República, independientemente de las dife-
rencias culturales de la región y las diferen-
cias  individuales de los profesores y estu-
diantes comprometidos. Es decir, en esta 
concepción de Currículo Único se espera que 
el maestro de la Guajira o del Valle del Cauca 
o del Guaviare abarque a través de la ense-
ñanza el mismo contenido del programa de  
ciencias establecido por el estado y que sus  
respectivos estudiantes logren el mismo 
aprendizaje en dichas disciplinas, indepen-
dientemente de las condiciones propias de 
ellos y sus lugares de origen.
El maestro viene de una práctica educativa 
añeja que data desde 1849 y que se ha carac-
terizado por su dependencia conceptual tan-
to en el orden pedagógico como en el orden 
científico de los programas educativos del 
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gobierno para desarrollar en el aula de cla-
ses. En el Gobierno de José Hilario López de 
1849 se produjeron los primeros programas 
curriculares en el contexto de lo que deno-
minamos currículo único de orden nacional 
para cumplir todos los maestros en todos los 
lugares de la república y que han predomi-
nado en la educación colombiana hasta la 
expedición de la ley 115 de 1994, cuando apa-
recen por primera vez los primeros  marcos 
generales  de ciencias naturales y educación 
ambiental, publicados en 1994 y que poste-
riormente se re-publicaron nacionalmente 
en 1998 como lineamientos curriculares de 
ciencias naturales y educación ambiental, 
en el contexto de lo que hemos denominado 
el Currículo Federal para ser desarrollados 
por los maestros de acuerdo con las condi-
ciones particulares de las distintas regiones 
de la república. En la concepción de 
Currículo Federal, se espera que a la luz de 
un marco general de ciencias naturales y /o 
unos lineamientos de ciencias naturales, los 
maestros construyan su propio programa de 
enseñanza, aprendizaje y evaluación para 
sus estudiantes según sus disciplinas y  de 
acuerdo a las condiciones y circunstancias 
de sus propias regiones.
 
El cambio radical  para el  maestro  de una 
práctica pedagógica  dirigida  y dependiente 
de un programa único a una práctica peda-
gógica  autónoma e independiente fruto de 
su propia concepción no es fácil de llevar a 
cabo sin una preparación para la misma, de 
allí la importancia de  ayudar conceptual-
mente al maestro en el cumplimiento de 
esta tarea.
Tanto la Ley General de la Educación (1994), 
como  el marco general de ciencias natura-
les y  educación ambiental  y los lineamien-
tos curriculares de ciencias naturales y edu-
cación ambiental, reconocen en cierto senti-
do la autonomía intelectual del maestro en 
el ejercicio profesional de la enseñanza, 
aprendizaje y evaluación de las  Ciencias 
Naturales, porque sitúan al mismo como el 
autor  y practicante de sus propias teorías,  
técnicas y  prácticas pedagógicas y curricu-
lares en la escuela.  De allí la importancia de 
que el maestro construya su propia propues-
ta curricular para desarrollar las actividades 
de enseñanza, El problema es que el maestro 
súbitamente aborda esta tarea en un contexto 
cultural que siempre lo ha concebido como el eje-
cutor de un currículo que previamente ha sido 
diseñado por otros. En este sentido, el maestro 
tiene poca experiencia en el desarrollo curricular 
en las ciencias experimentales, aprendizaje y 
evaluación en el aula de clases como una ex-
presión de su trabajo profesional autónomo al 
interior de las instituciones educativas. Por tal 
razón se hace necesario investigar ¿Cómo los 
maestros autónomamente asumen la construc-
ción de su propia propuesta curricular en ciencias 
naturales y educación ambiental en el contexto 
educativo y cultural del distrito de Barranquilla?
Una  investigación de esta naturaleza en las 
instituciones educativas de Barranquilla 
permite identificar cómo el conocimiento 
escolar que curricularmente se construye, 
expresa el conocimiento, los valores y la cul-
tura  científica que una comunidad educati-
va reconoce para su propio desarrollo socio-
cultural científico a partir de las ciencias na-
turales. 
Esta cultura científica es necesaria, para in-
terpretar, argumentar y proponer acerca del 
mundo que nos rodea.  La cultura escolar es 
el resultado de un proceso y no de una meta 
a lograr. Por consiguiente su producto curri-
cular correspondiente no sólo es consecuen-
cia de una cierta aplicación sino de su prácti-
ca y su correspondiente teoría. Por tanto, la 
operacionalización de esa cultura escolar 
desde las ciencias naturales es el resultado 
de conjugar teoría, práctica y aplicación edu-








































































































































































LA HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN
La solución al problema de investigación 
anteriormente mencionado plantea como 
hipótesis de fondo: que el conocimiento cu-
rricular en las instituciones educativas es 
una construcción propia de los sujetos que 
participan en dicho proceso sociocultural y 
educativo. Esto significa, que el desarrollo 
del conocimiento curricular en las institu-
ciones educativas es una construcción pro-
pia de los sujetos (maestros y alumnos y co-
munidad) participantes en dicho proceso y 
por consiguiente se deriva como hipótesis 
de investigación que el mismo tendrá éxito 
sólo cuando esto suceda. 
El desarrollo del conocimiento curricular 
como proceso investigativo busca llevar a 
cabo esta misión. De allí que la finalidad de 
la investigación sea lograr la participación 
del maestro y el alumno, los investigadores y 
los miembros de la comunidad educativa en 
general con los propósitos que se proponen 
en este proyecto como una tarea global que 
trascienda la dualidad de los roles particula-
res de unos y otros. 
En este sentido la investigación–acción es el 
método que permite a sus practicantes 
(maestros, investigadores y otros) reflexio-
nar sobre sus propias practicas educativas, 
el entendimiento de dichas prácticas y las 
situaciones en que se desarrollan con el pro-
pósito de mejorarlas, relacionarlas, e intere-
sarlas cada vez más por el círculo numeroso 
de los afectados por las mismas. 
El eje de la praxis de este método es el pro-
blema planteado teniendo en cuenta las ins-
tituciones participantes, la elaboración autó-
noma de un currículo propio, el plan de ac-
ción determinado para dicho currículo, el 
desarrollo curricular propiamente dicho, el 
pensamiento colectivo del conocimiento 
educativo y curricular y los grupos específi-
cos para su elaboración colectiva; estos son: 
gestión curricular, enseñanza de las ciencias 
y acompañamiento de asesorías. 
La metodología expuesta recoge una pro-
puesta central que se plantea en el docu-
mento: Colombia al filo de la oportunidad, el 
pensamiento educativo es producto de las 
organizaciones colectivas  del pensamiento. 
La idea de fondo que subyace en esta pro-
puesta es asumir que solamente se  puede 
responder a las organizaciones colectivas  
con pensamiento colectivo y esa es la idea 
que pensamos y desarrollamos con esta me-
todología.  De allí la necesidad de  crear otras 
formas de elaborar y procesar el conoci-
miento educativo y curricular que rompa 
con los patrones tradicionales de hacerlo: 
del profesor, cuyo pensamiento individual 
genera y distribuye conocimiento en el aula, 
se pasa ahora al profesor colectivo, cuya orga-
nización en grupos  elabora procesos colec-
tivos de pensamiento para su labor docente.
LA SOLUCIÓN DE LA HIPÓTESIS
En el contexto anterior se comprende la nece-
sidad de pensar una propuesta curricular 
que permita mejorar la calidad de la educa-
ción en las instituciones educativas partici-
pantes. De allí la necesidad de abordar en 
forma particular algunas tareas específicas 
que permitan concebir, practicar y aplicar 
una propuesta curricular en sus elementos 
educativos, pedagógicos, didácticos e inves-
tigativos para su desarrollo, seguimiento, 
evaluación, socialización  y sistematización 
en las instituciones educativas en el contex-
to de una cultura educativa científica.
   
La solución de la hipótesis exige considerar 
el marco teórico de referencia para resolver 
el problema de investigación propuesto para 
construir la propuesta curricular aludida. 
Este marco teórico plantea tres secciones: la 
primera hace una introducción donde se 1 1 5
explican los términos fundamentales que se 
utilizan en este proyecto de investigación, 
tales como: propuesta curricular de referen-
cia, propuesta final de referencia, currículo 
alternativo; la segunda introduce el currícu-
lo en el contexto educativo; y la última sec-
ción explica los criterios curriculares que 
componen una propuesta curricular para el 
desarrollo de la propuesta inicial de referen-
cia en las instituciones educativas partici-
pantes.
El siguiente planteamiento emerge como 
una necesidad de resolver la pregunta cen-
tral del proyecto: ¿Cómo los maestros autó-
nomamente asumen la construcción de su 
propia propuesta curricular en ciencias natu-
rales y educación ambiental en el contexto 
educativo y cultural del distrito de 
Barranquilla? Responder esta pregunta exi-
ge tener un marco teórico de referencia que 
explique el significado de una propuesta 
curricular y exprese los fundamentos teóri-
cos, prácticos y su uso en el mundo educati-
vo de las ciencias naturales y la educación 
ambiental. 
En este sentido el propósito de este plantea-
miento es presentar el marco teórico que 
sustenta y orienta la construcción de dicha 
propuesta curricular. Dicho marco teórico 
identifica, explica, desarrolla y justifica los 
criterios curriculares que hacen parte de la 
propuesta curricular inicial de referencia 
para la formación educativa en ciencias natu-
rales y educación ambiental en cada una de 
las instituciones educativas participantes 
en el proyecto.
El marco teórico que se sustenta parte de 
una tesis de fondo: la  transformación de la 
práctica educativa en el aula pasa por la 
transformación del pensamiento del maes-
M A R C O  T E Ó R I C O  D E  L A  P R O P U E S TA  
CURRICULAR
tro. Tal como Morín lo asume, la reforma edu-
cativa exige la reforma del pensamiento. 
Más concretamente, la reforma en el aula 
exige una reforma del pensamiento del 
maestro. De allí la importancia de lograr la 
participación de  los maestros en la elabora-
ción de este marco teórico. El documento 
que se presenta es un proceso en construc-
ción permanente que recoge los plantea-
mientos propuestos por los maestros-
investigadores de las diferentes institucio-
nes educativas del distrito educativo de 
Barranquilla participantes en los encuentros 
previamente elaborados con dicho propósi-
to.
La propuesta curricular inicial de referencia 
a la que aludimos, se conceptualiza como 
una hipótesis de investigación porque se 
considera que el desarrollo de la misma en el 
aula de clases genera una mejor enseñanza, 
aprendizaje y evaluación de las ciencias na-
turales y la educación ambiental. La pro-
puesta curricular de referencia asumida co-
mo hipótesis de investigación exige compro-
bación, aplicación, seguimiento, evaluación, 
sistematización y reestructuración (si es ne-
cesario) con el propósito de producir una 
mejor docencia (enseñanza, aprendizaje y 
evaluación). Los productos obtenidos: en la 
enseñanza, aprendizaje y evaluación, por la 
intervención del maestro en el aula con su 
propuesta inicial de referencia, conforman 
la propuesta curricular final obtenida. El proce-
so educativo para avanzar de la propuesta 
inicial de referencia a la propuesta final obte-
nida es lo que denominamos currículo alter-
nativo.
Bajo la conceptualización alternativa del 
currículo, éste busca pensar y organizar el 
conocimiento de ciencias naturales y educa-
ción ambiental a partir de su enseñanza, 
aprendizaje y evaluación con la intención de 
formar en una cultura científica a los maes-
tros y estudiantes de las instituciones edu-







































































































































































rrículo no es el conocimiento prescrito sino 
el conocimiento que se obtiene después de 
un proceso educativo.
EL CURRICULO EN LA EDUCACIÓN EN 
CIENCIAS
A la sociedad, como organización de seres 
humanos con intereses particulares, le com-
pete la representación de sus estructuras 
internas para asegurar la transmisión del 
conocimiento, los valores y cultura a las ge-
neraciones futuras. La representación se 
convierte en el problema central de una so-
ciedad y la misma se realiza por dos meca-
nismos que emergen como respuesta a la 
situación planteada: la socialización como 
un aprendizaje de las prácticas sociales gene-
rales mediante la participación en las mis-
mas y la educación como un caso particular 
de participar en determinadas prácticas es-
pecializadas e institucionalizadas.  
En ambos casos, tanto en la relación entre la 
teoría y la práctica de la educación, así como 
en la relación entre la educación y la socie-
dad, el currículo juega un papel principal, en 
el primer caso articulando o estableciendo 
un puente entre los principios teóricos de 
una propuesta educativa y su traducción 
efectiva en la práctica educativa en el con-
texto de una permanente crítica y en el se-
gundo caso como un problema de represen-
tación de las estructuras internas de una 
sociedad en las nuevas generaciones. 
CRITERIOS CURRICULARES
En el desarrollo del proyecto de investiga-
ción anterior se encontró que en particular 
en las instituciones educativas del distrito 
de Barranquilla se practican diversos proce-
sos  curriculares que orientan diversidad de 
prácticas educativas en ciencias naturales y  
educación ambiental, pero no se había reali-
zado una conceptualización teórica que ex-
plique, determine y limite esa diversidad 
para orientar mejor la globalidad del sistema 
educativo del distrito educativo de la ciudad. 
Dicha conceptualización teórica fue la base 
de referencia para establecer los criterios 
curriculares de la propuesta curricular de 
referencia.  Dichos criterios se agrupan en 
torno al problema central y fundamental en  
educación en ciencias que se pretende resol-
ver con la propuesta curricular. De allí la ne-
cesidad de plantear y resolver en cada insti-
tución la pregunta central que se busca re-
solver con la propuesta curricular.
EL PROBLEMA CENTRAL DEL CURRÍCULO 
DE CIENCIAS
La  investigación previa realizada en las ins-
tituciones educativas de Barranquilla per-
mite identificar cómo el conocimiento esco-
lar que curricularmente se construye expre-
sa el conocimiento, los valores y la cultura  
científica que una comunidad educativa re-
conoce para su propio desarrollo socio-
cultural científico a partir de las ciencias na-
turales. Por tanto, es necesario esclarecer 
dos cuestiones: la primera ¿Qué problema se 
pretende resolver con la propuesta curricular en 
ciencias naturales y educación ambiental? En 
relación a esta cuestión algunas institucio-
nes ya han formulado su propio problema 
central y otras están en proceso de realizar-
lo. Por ejemplo, algunas instituciones lo plan-
tean así: no existe relación entre el currículo 
de ciencias naturales y educación ambiental 
y la cultura Caribe,  por tanto dicho proble-
ma genera la pregunta de investigación corres-
pondiente: ¿Cómo lograr la estructuración de 
un currículo en ciencias naturales y educa-
ción ambiental, integrado a las demás áreas 
y contextualizado con nuestra cultura 
Caribe para  generar un impacto significati-
vo en su Comunidad Educativa Distrital 
Comunitaria. La segunda, ¿Cómo resolver la 
pregunta de investigación anteriormente plan-
teada?  En relación con esta segunda cues- 1 1 7
tión, la pregunta de investigación busca solu-
cionarla, asumiendo una hipótesis de inves-
tigación en el marco de la autonomía profe-
sional del maestro,  considerando los si-
guientes criterios curriculares: 
¿Dónde vivimos y quienes somos?
¿Qué condiciones curriculares estableci-
das por el estado orientan la práctica peda-
gógica institucional del maestro en el au-
la?
¿Cuál es la situación educativa actual de 
las instituciones en relación con las con-
diciones anteriores?
¿Para qué enseñar ciencias en el aula?
¿Qué ciencias enseñar en el aula? 
¿Qué teorías educativas orientan  la  ense-
ñanza-aprendizaje-evaluación de las cien-
cias?
¿Cómo los profesores enseñan ciencias 
naturales?
¿Cómo aprenden ciencias los estudian-
tes?
¿Qué recursos educativos se utilizan para 
la enseñanza-aprendizaje- evaluación de  
las ciencias?
¿Qué se evalúa, cómo se evalúa y para qué 
se evalúa?
¿Cómo solucionar el problema de la pro-
puesta desde  la investigación –acción?
Un análisis de las investigaciones anteriores 
a la luz de la teoría sobre  Ciudad Educadora y 
Ciudad Educativa permite obtener algunas 
conclusiones que sirven de base al plan dece-
nal de educación para Barranquilla. En el 
primer caso se asume la ciudad como el lu-
gar conceptual total donde sucede la educa-
ción, es decir la formación del ciudadano. La 
ciudad educadora en este sentido se concibe 
como una interrelación pedagógica entre 
sus ciudadanos políticos y sus ciudadanos 
civiles (Gramsci, 1976)  En este sentido la ciu-
dad educadora como unidad holística es lo 
BARRANQUILLA CIUDAD EDUCADORA
que se reflexiona  de ella por su acción edu-
cativa, la organización de la misma para for-
mar ciudadanos en un contexto local. Las 
ciudades educadoras se comprometen a ser-
lo desde los planes municipales elaborando 
y ejecutando proyectos que “entrañan cono-
cimientos y destrezas que comprometen a 
toda la ciudadanía e implican a todos los ám-
bitos. Esta intencionalidad se convierte en 
un compromiso político público asumido, en 
primer lugar, por el gobierno municipal, pero 
necesariamente compartido con la sociedad 
civil. Un compromiso que incorpora la edu-
cación como medio y como camino hacia la 
consecución de una ciudadanía más culta, 
solidaria y feliz.
En el segundo caso se concibe  la ciudad co-
mo lugar físico educativo, haciendo de ella, 
un objeto de enseñanza, aprendizaje y eva-
luación. En este sentido, la ciudad educativa 
es el sitio donde maestros y estudiantes inte-
ractúan por el saber y la cultura. La ciudad en 
sí es objeto de conocimiento, la ciudad tiene 
ofertas educativas concretas, museos, bi-
bliotecas, exposiciones y otras. Estas ofertas 
están orientadas a descubrir y conocer la 
ciudad o a realizarse si ellas no se tienen, y a 
desarrollar los programas que se refieren a 
ellos, recogiendo la ciudad como marco de 
referencia de los problemas educativos y sus 
posibles soluciones. 
Dichos programas pretenden, por una parte, 
el conocimiento a partir de la observación o 
la experiencia para identificarse con la ciu-
dad y crear hábitos cívicos y, por otra, formar 
una nueva ciudadanía activa y comprometi-
da que aprende participando y ayudando a 
encontrar respuestas alternativas.
Desde la teoría anterior analizamos el cu-
rrículo que culturalmente expresa 
Barranquilla y el currículo que construyen 
sus maestros comprometidos y concluimos 
varios puntos de reflexión para el plan dece-







































































































































































1. La educación de la sociedad civil no es un 
asunto exclusivamente  “escolar” mediante 
el cual las nuevas generaciones entran en 
contacto con las previas absorbiendo de 
ellas las experiencias, conocimiento, valores 
y cultura históricamente necesarios para su 
desarrollo y maduración histórica y cultural 
superior. Esta relación se da en toda la ciu-
dad en su totalidad y en cada individuo res-
pecto de los demás, entre gobernantes y go-
bernados, entre dirigentes y dirigidos, entre 
élites y ciudadanos comunes.
Desde esta perspectiva se entiende la expe-
riencia sobre investigación de currículo al-
ternativo desarrollada en Barranquilla, qui-
zás la primera que desde una perspectiva de 
construcción de un nuevo país en este cam-
po de la enseñanza de las ciencias naturales 
se hace en colaboración  entre la empresa 
privada y una entidad pública gubernamen-
tal con el propósito de trazar una política 
racional a las practicas educativas de la mu-
nicipalidad. En este sentido, el estudio curri-
cular alternativo sobre la enseñanza de las 
ciencias naturales y la educación ambiental 
en instituciones educativas oficiales en el 
distrito de Barranquilla es una experiencia 
pionera en el país sobre cómo intervenir la 
realidad educativa local del aula de ciencias 
a partir de su conocimiento previo. 
Esta experiencia se ubica en el plan decenal 
de Colombia en el reto  2: educación en y para 
la paz, la convivencia y la ciudadanía con un  
enfoque orientado a: Promover una educa-
ción en y para la paz a partir de la correspon-
sabilidad del Estado, las familias, la sociedad 
civil, los medios de comunicación, el sector 
productivo, las ONG y las comunidades edu-
cativas. Al plan decenal de Barranquilla co-
rrespondería desarrollar más este punto.
2. En la concepción de ciudad educadora pre-
viamente planteada se asume una propues-
ta curricular desde el estado en el proyecto 
curricular alternativo. Dicha propuesta se 
recoge en una filosofía educativa constructi-
vista, un procedimiento para realizarla, las 
competencias científicas experimentales y 
un campo de trabajo para ejecutarla: ciencia, 
tecnología y sociedad. 
Esta propuesta curricular desde el currículo 
alternativo se corresponde con el reto del 
plan decenal de Colombia 4-ciencia y tecno-
logía integradas a la educación con su enfo-
que principal: Implementar una política pú-
blica para incrementar el desarrollo en cien-
cia y tecnología.
3. El proyecto curricular alternativo asume co-
mo problema que el maestro construya su 
propia propuesta curricular para desarrollar 
las actividades de enseñanza, cuando tiene 
poca experiencia para realizar dicha tarea 
como una expresión de su trabajo profesio-
nal autónomo al interior de las instituciones 
educativas. Y asume como hipótesis de in-
vestigación que el conocimiento curricular 
en las instituciones educativas es una cons-
trucción propia de los sujetos que participan 
en dicho proceso sociocultural y educativo. 
Esto significa que el desarrollo del conoci-
miento curricular en las instituciones edu-
cativas es una construcción propia de los 
sujetos (maestros, alumnos y comunidad) 
participantes en dicho proceso y por consi-
guiente se deriva como hipótesis de investi-
gación que el mismo tendrá éxito sólo cuan-
do esto suceda.  Este planteamiento se co-
rresponde con el reto 1 del plan decenal de 
Colombia : fines y calidad de la educación en 
el siglo xxi (globalización y autonomía) y su 
Principal enfoque: Desarrollar y fortalecer la 
cultura de la investigación y el desarrollo 
humano sostenible para responder adecua-
damente a las necesidades de cada contexto 
y como aporte a la transformación socio cul-
tural.
4. El proyecto curricular alternativo es en sí 
mismo una respuesta a la Renovación 
Pedagógica desde el uso de las Tic en 
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Educación que plantea el plan decenal de 
Colombia. Su consideración como elemento 
de renovación pedagógica abre posibilida-
des de desarrollo para el plan decenal de 
Barranquilla porque es una experiencia com-
pleja que globaliza el asunto educativo y co-
mo proyecto de investigación muestra algu-
nas dificultades que sólo se supera en un 
contexto más amplio, el de la ciudad educa-
dora. El currículo como  práctica de investi-
gación  afecta a  maestros, estudiante y al 
saber y por ende renueva la educación, la 
pedagogía y la didáctica. El currículo es un 
sistema educativo complejo por naturaleza 
cuyo objeto, situación, conceptos y proble-
mática son interdependientes e integrados.  
En este sentido una propuesta de renovación 
pedagógica, curricular e informática en el 
s istema educativo del  distr ito de 
Barranquilla es necesaria e importante.
Para completar el cuadro de relaciones que 
nos hemos propuesto con esta intervención 
necesitamos conceptualizar cómo llegamos 
a la Educación para el Desarrollo Sostenible 
a partir del currículo como práctica de  in-
vestigación y BCE previamente elaborada. En 
este caso, para comenzar, el argumento epis-
temológico es más preciso y directo: la base 
de la sostenibilidad de un proyecto curricu-
lar, el medio ambiente, la sociedad y la eco-
nomía y desde luego de un plan decenal, 
cualquiera que él sea es, sin duda, la educa-
ción. Pero la educación a la cual nos referi-
mos es una propuesta organizada con un 
propósito de fondo, alcanzar y mantener el 
desarrollo sostenible. Es decir, es una pro-
puesta curricular compleja donde, ambien-
te, economía y sociedad se integran educati-
vamente con un propósito de fondo: el bie-
nestar humano.
.
EDUCACIÓN PARA EL 
DESARROLLO SOSTENIBLE
Luego, para continuar, abordaremos el con-
cepto de Desarrollo Sostenible (DS) en el marco 
de un concepto polémico. En este sentido 
denominaremos Desarrollo Sostenible al equi-
librio entre el medio ambiente, la economía 
y la sociedad para lograr un mejor desarrollo 
y calidad de vida. Ahora, según nuestra pri-
mera premisa epistemológica distinguire-
mos entre educación  sobre el desarrollo sos-
tenible y educación para el desarrollo soste-
nible. La primera se refiere a la concientiza-
ción o una posición  teórica y la segunda al 
uso de la educación como  instrumento para 
la sostenibilidad.  
Con los elementos anteriores abordemos  
¿Qué significa Educación para el Desarrollo 
Sostenible (EDS)?
De acuerdo a lo anterior la educación es fun-
damental para la sostenibilidad. De hecho, la 
educación y la sostenibilidad están relacio-
nadas inextricablemente. La EDS integra la 
educación, el ambiente, la economía y la so-
ciedad para el bienestar. La EDS conlleva  la 
idea inherente de implantar programas edu-
cativos que sean localmente relevantes y 
culturalmente apropiados para la sostenibi-
lidad. Todos los programas de desarrollo sos-
tenible que incluyan EDS deberán tomar en 
consideración las condiciones ambientales, 
económicas y sociales y educativas, esta últi-
ma se expresa en la propuesta curricular 
pertinente de la localidad. Como resultado, 
la EDS tendrá muchas formas distintas de 
aplicarse en todo el mundo.
La EDS fue descrita por primera vez en el 
Capítulo 36 de Programa 21. Dicho capítulo 
identificó tres principales impulsos para 
iniciar el trabajo de la EDS y los mismos se 
recogen aquí:
(1) Reorientar la educación existente para 
abordar el desarrollo sostenible, (2) desarro-
llar el entendimiento y conciencia pública, y 







































































































































































estos cuatro componentes. Debe reconocer-
se que los tres configuran un proceso que 
permite que los seres humanos y las socie-
dades desarrollen plenamente su capacidad 
latente.
Reorientación de la educación hacia el 
desarrollo sostenible
La educación es de importancia crítica para 
promover el desarrollo sostenible y aumen-
tar la capacidad de las poblaciones para abor-
dar cuestiones ambientales y de desarrollo. 
Si bien la educación básica sirve de funda-
mento para la educación en materia de me-
dio ambiente y desarrollo, esta última debe 
incorporarse como parte fundamental del 
aprendizaje. Tanto la educación formal co-
mo la no formal son indispensables para mo-
dificar las actitudes de las personas de mane-
ra que éstas tengan la capacidad de evaluar 
los problemas del desarrollo sostenible y 
abordarlos. La educación es igualmente fun-
damental para adquirir conciencia, valores y 
actitudes, técnicas y comportamiento ecoló-
gicos y éticos en consonancia con el desarro-
llo sostenible y que favorezcan la participa-
ción pública efectiva en el proceso de adop-
ción de decisiones. Para ser eficaz, la educa-
ción en materia de medio ambiente y desa-
rrollo debe ocuparse de la dinámica del me-
dio físico/biológico y del medio socioeconó-
mico y el desarrollo humano (que podría 
comprender el desarrollo espiritual), inte-
grarse en todas las disciplinas y utilizar mé-
todos académicos y no académicos y medios 
efectivos de comunicación.
Objetivos
a. Apoyar las recomendaciones de la 
Conferencia Mundial sobre Educación para 
Todos: Satisfacción de las necesidades bási-
cas de aprendizaje, (Jomtien, Tailandia 5 a 9 
de marzo de 1990), tratar de alcanzar el acce-
so universal a la educación básica, lograr, por 
medio de la enseñanza académica y no aca-
démica, que por lo menos el 80% de las niñas 
y el 80% de los niños en edad escolar termi-
nen la educación primaria, y reducir la tasa 
de analfabetismo entre los adultos por lo 
menos a la mitad de su valor de 1990. Las acti-
vidades deberían centrarse en reducir los 
niveles altos de analfabetismo y en compen-
sar la falta de oportunidades de recibir edu-
cación básica de las mujeres con miras a lo-
grar que sus niveles de alfabetización sean 
compatibles con los de los hombres;
b. Crear conciencia del medio ambiente y el 
desarrollo en todos los sectores de la socie-
dad a escala mundial y a la mayor brevedad 
posible;
c. Procurar facilitar el acceso a la educación 
sobre el medio ambiente y  el desarrollo, vin-
culada con la educación social, desde la edad 
escolar hasta la edad adulta en todos los gru-
pos de población;
d. Promover la integración de conceptos eco-
lógicos y de desarrollo, incluida la demogra-
fía, en todos los programas de enseñanza, en 
particular el análisis de las causas de los prin-
cipales problemas ambientales y de desarro-
llo en un contexto local, recurriendo para 
ello a las pruebas científicas de mejor cali-
dad que se disponga y a otras fuentes apro-
piadas de conocimientos, haciendo especial 
hincapié en el perfeccionamiento de la capa-
citación de los encargados de adoptar deci-
siones a todos los niveles.
Aumento de la conciencia del público
Aún hay muy poca conciencia de la interre-
lación existente entre todas las actividades 
humanas y el medio ambiente, debido a la 
insuficiencia o la inexactitud de la informa-
ción. Los países en desarrollo carecen de la 
tecnología y los especialistas pertinentes. Es 
necesario sensibilizar al público sobre los 
problemas del medio ambiente y el desarro-
llo, hacerlo participar en su solución y fo-
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mentar un sentido de responsabilidad per-
sonal respecto del medio ambiente y una 
mayor motivación y dedicación respecto del 
desarrollo sostenible. 
El objetivo consiste en aumentar la concien-
cia general del público como parte indispen-
sable de una campaña mundial de educa-
ción para reforzar las actitudes, los valores y 
las medidas compatibles con el desarrollo 
sostenible. Es importante hacer hincapié en 
el principio de hacer recaer la autoridad, la 
responsabilidad y los recursos al nivel más 
apropiado, dando preferencia a la responsa-
bilidad y el control locales para las activida-
des tendientes a aumentar la conciencia del 
público.
Fomento de la capacitación
La capacitación es uno de los instrumentos 
más importantes para desarrollar los recur-
sos humanos y facilitar la transición hacia 
un mundo más sostenible. La capacitación 
debería apuntar a impartir conocimientos 
que ayuden  a conseguir empleo y a partici-
par en actividades relativas al medio am-
biente y el desarrollo. Al mismo tiempo, los 
programas de capacitación deberían fomen-
tar una mayor conciencia de los asuntos rela-
tivos al medio ambiente y el desarrollo como 
proceso de aprendizaje dual.
Objetivos
a) Establecer o reforzar programas de forma-
ción profesional que atiendan a las necesi-
dades del medio ambiente y el desarrollo 
con acceso garantizado a las oportunidades 
de capacitación, independientemente de la 
condición social, la edad, el sexo, la raza o la 
religión;
b) Promover una fuerza de trabajo flexible y 
adaptable, de distintas edades, que pueda 
hacer frente a los crecientes problemas del 
medio ambiente y el desarrollo y a los cam-
bios ocasionados por la transición a una so-
ciedad sostenible;
c) Aumentar la capacidad nacional, particu-
larmente en materia de enseñanza y capaci-
tación científicas, para permitir a los gobier-
nos, empleadores y trabajadores alcanzar 
sus objetivos en materia de medio ambiente 
y desarrollo y facilitar la transferencia y asi-
milación de nuevas tecnologías y conoci-
mientos técnicos ecológicamente racionales 
y socialmente aceptables;
d) Lograr que las consideraciones de ecolo-
gía ambiental y humana se integren en to-
dos los niveles administrativos y todas las 
esferas de gestión funcional, tales como la 
comercialización, la producción y las finan-
zas.
Las relaciones que se han establecido entre 
currículo como práctica investigativa,  la 
teoría de ciudad educadora y la educación 
para el desarrollo sostenible muestran que 
Barraquilla reúne las condiciones para 
afrontar los retos y desafíos que demanda 
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Se plantea la necesidad de una educación incluyente para lograr el desarrollo. Sólo en la medida en que 
la sociedad permite la inclusión y la participación de todos y todas se da el desarrollo. A su vez, privile-
giar a una parte de la población genera discriminación, exclusión y marginalidad.
En Colombia, sólo en el siglo XX se da oportunidad para que la mujer tenga acceso a los más altos 
niveles de la educación. La historia y la cultura han  privilegiado al hombre, por esto desde la educación 
hay que aplicar estrategias que promuevan la inclusión de todos y todas en los procesos sociales y 
culturales.
Las estrategias son: concientización los maestros y maestras acerca de la necesidad del cambio, 
construcción de una cultura incluyente desde el salón de clase, uso de un lenguaje no discriminatorio, 
uso de los espacios físicos escolares utilizando actividades deportivas y físicas que propicien la 
inclusión y la igualdad, el uso del arte y la literatura para reproducir el pensamiento igualitario y el 
análisis crítico de los productos de los medios de comunicación.
 A  su  vez, las sociedades  desarrolladas reco-
nocen  la necesidad de la participación de 
todos y todas, donde no hay oportunidad  
para la discriminación, sino para el creci-
miento y la inclusión. 
EDUCAR es acercar a los niños y a las niñas a 
las diversas realidades de los espacios en los 
que se van desarrollando y formando como 
personas y que, por muy diversas y comple-
jas que éstas sean, podemos hacérselas com-
prensibles si utilizamos un lenguaje sencillo 
y unos ejemplos cercanos que les ayuden a 
establecer un paralelismo entre las situacio-
nes vividas y les permitan desarrollar actitu-
des que les comprometen de forma crítica, 
con el entorno y el tiempo en el que les ha 
tocado vivir.(Colectivo Yedra, En busca de los 
objetivos del Milenio, 2009).
En Colombia, en investigaciones realizadas  
(Amarís, Gómez, Macías y Serpa, 2003) se 
encontró que hasta muy avanzado el siglo 
XX se pensaba que la educación de la mujer 
debía limitarse solamente a los elementos 
básicos que le ayudaran a desempeñar las 
INTRODUCCIÓN
La educación es la mejor inversión para el 
individuo y la sociedad. En los grupos margi-
nados, sobre todo en los países en desarrollo, 
la educación es el motor para mejorar  la cali-
dad de vida, pues desarrollar capacidades 
productivas garantiza la obtención de bienes 
y servicios. Ésta fomenta la conciencia de los 
derechos como persona, su autoestima y 
auto confianza para iniciar un proceso de 
cambio personal y control de la propia vida. 
Además, la educación desarrolla capacida-
des que harán posible el acceso al empleo y  
a la autonomía económica.
La educación es para muchos la herramienta 
indispensable en la formación de    ciudada-
nos asertivos e independientes cuando con-
tribuye substancialmente al mejoramiento 
de la identidad de género a través de cam-
bios en los estereotipos sexuales 
en los textos, la promoción de identidades 
de género positivas por medio del currículo, 
la formación de docentes con sensibilidad 
de género y un servicio de orientación  y ase-
soría no sexistas. (Stromquist, 1998).
labores del hogar. Así, la instrucción se redu-
cía a la religión, la lectura, la escritura, pocas 
nociones de historia y geografía, y de econo-
mía familiar. Fue a partir de la industrializa-
ción (porque se requería un personal capaci-
tado) que ella pudo acceder a la educación 
comercial, y a partir de 1932 tuvo la posibili-
dad de realizar estudios secundarios, y por 
tanto ingresar a la universidad. Teniendo en 
cuenta que este fue un proceso lento y muy 
obstaculizado, es relevante destacar que aún 
con las desventajas de tantos años, en corto 
tiempo la mujer ha logrado que las diferen-
cias genéricas disminuyan. En efecto, en 
1996 las mujeres constituían el 52.05% de la 
población universitaria, y el 47.24% de la que 
accede a estudios de postgrado, esto puede 
implicar que  las mujeres están accediendo 
a su desarrollo por medio de la educación.  
Para empezar un proceso de formación efec-
tivo es necesario situar las variaciones en los 
patrones socialmente aceptados relativos a 
la educación de la mujer, de esta manera se 
podrá justificar el porqué de la conveniencia 
de que los hombres y mujeres reciban una 
misma educación en determinada sociedad. 
Dicha identificación contribuirá a estructu-
rar modelos de enseñanza que afectan tanto 
a la educación de las niñas como a la de los 
niños; en pro de una búsqueda mayor de 
igualdad.
Las variaciones relacionadas con la sensibi-
lización y reflexión del papel de la mujer en 
nuestra cultura, y en otras; a partir de un aná-
lisis crítico del entorno cultural y cómo los 
imaginarios en éste afectan el concepto de 
mujer en determinada sociedad. 
Por otro lado, una formación equitativa para 
ambos sexos contribuye a la prevención de 
la violencia de género, ya que aboga por la 
ESTRATEGIAS DE EDUCACIÓN PARA LA 
IGUALDAD EN LA CIUDAD
sensibilización y establecimiento de relacio-
nes cordiales entre niñas y niños, generando 
actitudes de tolerancia, solidaridad y respe-
to. 
Para empezar un proceso efectivo es necesa-
rio situar las variaciones en los patrones so-
cialmente aceptados relativos a la educa-
ción de la mujer, de esta manera se podrá 
justificar el porqué de la conveniencia de 
que los hombres y mujeres reciban una mis-
ma educación en determinada sociedad. 
Dicha identificación contribuirá a estructu-
rar modelos de enseñanza que afectan tanto 
a la educación de las niñas como a la de los 
niños; en pro de una búsqueda mayor de 
igualdad.
Un  primer paso sería la promoción de la 
equidad de género a partir del lenguaje y de 
los eventos y escenarios cotidianos. Un len-
guaje que, lejos de promover el sexismo, favo-
rezca la conciencia de la mujer y el ser mujer.
El diccionario de la Real Academia de la 
Lengua Española define cultura, entre otros, 
como “Conjunto de modos de vida y costum-
bres, conocimientos y grado de desarrollo 
artístico, científico, industrial, en una época, 
grupo social, etc.”; lo que implica que la cul-
tura abarca muchos de los asuntos psico-
cognitivos del hombre y de las clases de pro-
cesos que en estas áreas tienen lugar.
La comprensión y mirada analítica del en-
torno nos permitirá observar el estado ac-
tual de la cultura en relación con los imagi-
narios que atañen a las relaciones entre los 
géneros. Dichas estrategias deben estar enfo-
cadas al establecimiento y mantenimiento 
de relaciones de igualdad entre niñas y ni-
ños e impulsar actitudes de tolerancia, soli-
daridad y respeto. Todo esto en pro de la edu-
cación  INCLUYENTE en el aula.




































































































































En este sentido, la reflexión colectiva del pro-
fesorado acerca de los acontecimientos so-
ciales que pueden, y deben, ser estudiados 
desde la academia; que, en este caso, se reco-
mienda sean enfocados en pro de la igual-
dad para generar conciencia de y apertura 
hacia la misma. Esto implica un cambio cul-
tural en el cuerpo docente, especialmente en 
los hombres, pues la diferenciación entre los 
sexos se genera desde las cosas más simples 
de la cotidianidad; por ejemplo: el uso de 
colores específicos para niños  radicalmente 
diferentes de los de las niñas.
Si los maestros y las maestras son capaces 
de analizar el entorno y encontrar los ele-
mentos  de la cultura que  están reprodu-
ciendo la discriminación, entre los niños y 
niñas podrán planear y realizar actividades 
que fomenten las reflexiones mencionadas. 
Esta es una de las más frecuentes estrategias 
empleadas para la concientización de la im-
portancia de la igualdad de género.
Estas reflexiones fomentan un clima de con-
vivencia intercultural que capacita a los ni-
ños y niñas en la lectura crítica de imágenes, 
y explicación de los estereotipos dominan-
tes en las representaciones de las mujeres y 
de las otras culturas.
Algunas de las estrategias concretas para la 
reflexión de la equidad de géneros  desde la 
cultura en el aula podrían ser el intercambio 
de roles para romper con estereotipos, utili-
zados en el deporte, por ejemplo, y otras acti-
vidades.
Este mundo está felizmente hecho de hom-
bres y mujeres pertenecientes a miles y mi-
les de grupos étnicos, idiomas, dialectos, 
colores, culturas, religiones, creencias y cos-
movisiones. Cada vez que tratamos de olvi-
darlo, empobrecemos en forma dramática el 
fenómeno humano. Y la primera diferencia 
con la cual venimos al mundo, la primera 
pluralidad, es genérica. Negarlo sería negar 
asombrosas posibilidades  de enriqueci-
miento pero sobre todo de goce para  la huma-
nidad. (Thomas, 2000). 
 “No son necesarias las @ para incluir a las muje-
res. Hay soluciones más creativas para transfor-
mar la lengua. Y cuando transformemos el lengua-
je transformaremos la realidad.” Teresa Meana 
Suárez.
Para erradicar las expresiones sexistas, verba-
les o no, del lenguaje cotidiano hay que detec-
tar  las mismas. Según Teresa Meana, el sexis-
mo tiene dos efectos fundamentales: el silen-
cio y el desprecio. Por un lado, el ocultamiento 
de las mujeres, nuestro silencio, nuestra no 
existencia. Estamos escondidas tras los falsos 
genéricos: los padres, los médicos, los hom-
bres; que tradicionalmente han representado 
a ambos sexos, pero que han coartado el dere-
cho de las mujeres de ser sujetos sociales: las 
madres, las médicas, las mujeres.
Para Florence Thomas:
“El yo masculino singular es también al mismo 
tiempo universal. Yo, hombre, es también al 
mismo tiempo Yo, hombre, supuestamente neu-
tro y universal y desde esta posición universali-
zante con apariencia de neutralidad, les es difí-
cil de verdad aceptar que las mujeres podamos 
tener cosas que decir que ellos no sepan y sobre 
todo no puedan decir  mejor…” (2000).
Por otro lado, está el desprecio, el odio mani-
fiesto hacia las mujeres en los duales aparen-
tes (zorro/zorra, gobernante/gobernanta, ver-
dulero/verdulera, frío/fría, etc.), en los adjeti-
vos, los adverbios, los refranes y frases he-
chas, etc. Es por ello que uno de los pilares de 
la educación para la igualdad es el cambio de 
las formas y usos del lenguaje. 
Damos forma a la realidad con palabras, ima-
ginamos el mundo a partir de la lengua, que 
funciona como puente entre la realidad y el 
significado asignado al signo lingüístico. La 
USO DEL LENGUAJE
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lengua es un reconocimiento al sujeto social, 
por lo cual su identidad se forma a partir de 
ella y contribuye a generar respuestas a  los 
imaginarios colectivos e individuales. Un 
buen primer paso sería la promoción de la 
equidad de género a partir del lenguaje y de 
los eventos y escenarios cotidianos. Un len-
guaje que, lejos de promover el sexismo, favo-
rezca la conciencia de la mujer y el ser mujer.
Nombrar las cosas en género femenino es 
nombrar y reafirmar la diferencia, reafirmar 
la identificación de género en el lenguaje colo-
quial nos recuerda una diferencia sexual que 
ya está dada. No es cultura, ni costumbre, es 
biología. Lo que debe hacer el lenguaje es 
nombrarla, porque existe y tiene una carga 
significativa emocional o social. No nombrar 
esta diferencia es no respetar el derecho a la 
existencia y a la representación de esa exis-
tencia en el lenguaje.
La educación supone un cambio en la cultura 
de los centros educativos y su objetivo es la 
educación de los niños y las niñas al margen 
de los roles que impone la sociedad por razón 
de sexo. El cambio en la forma como nos refe-
rimos a los géneros puede ser el primer paso 
para educar en igualdad.
La cultura sexista cambia desde los espacios 
de discusión generados en el aula de clase,  y 
otro tipo de encuentros académicos que con-
tribuyen a la reconstrucción de dichas pro-
blemáticas para el planteamiento de posibles 
soluciones.
Los parámetros bajo los cuales las niñas y los 
niños se relacionan con el espacio y hacen 
uso del mismo se refleja en la forma y condi-
ciones que rigen la movilidad en áreas comu-
nes.
Los patios en las escuelas suelen ser espacios 
de uso libre y común de las niñas y los niños. 
Sin embargo, en las escuelas de ambos sexos, 
podemos observar una clara división del espa-
USO DEL ESPACIO
cio y marcación del territorio, siendo algunas 
áreas (las canchas de fútbol, por ejemplo) ve-
tadas para las niñas. Este hecho es una mani-
festación clara de sexismo que no sólo impi-
de a las niñas el uso libre del espacio, sino que 
cohíbe a los varones a la hora de decidir qué 
actividad quieren realizar, que podría no ser 
siempre practicar deporte, empujándolo a 
juegos  "típicamente" masculinos.
La observación analítica y sistemática  de la 
interacción entre los niños y las niñas  nos 
permitirá reconocer comportamientos dañi-
nos si se intenta educar para la igualdad. El 
uso del patio de juegos y los mecanismos de 
imposición entre los individuos (reflejado en 
la organización y roles asumidos en los jue-
gos) también aportará información al respec-
to.
Una de las estrategias concretas para favore-
cer la igualdad de los niños y niñas en el uso 
indiscriminado del espacio es la realización 
de eventos  dirigidos entre niñas y niños, bajo 
condiciones favorables y agradables para am-
bos sexos. De esta manera, favorecemos la 
integración, convivencia, y trato cordial entre 
los estudiantes.
Resulta especialmente innovadora la utiliza-
ción del arte y la literatura como estrategia en 
busca del cambio en los niños y niñas. Ellos 
aprenden y reproducen valores y costumbres 
cuando narran de forma verbal o escrita o 
dramatizan y juegan con la escenificación de 
situaciones. Hay aportes importantes tanto 
como para el que participa  directamente co-
mo para el observador, ya que quien actúa y 
emite el mensaje es su compañero, su igual. 
Otras actividades a proponer pueden incluir 
la elaboración de dibujos, cuentos, ensayos, o 
cualquier clase de escrito por los niños y las 
niñas. Los cuales contribuirán a la transmi-
sión de valores no sexistas y a la modificación 
de los roles y estereotipos tradicionalmente 
UTILIZACIÓN DEL ARTE Y LITERATURA PARA 




































































































































asignados, que coartan el ejercicio de iguales 
derechos consagrados en la Constitución.
Muchos son los estudios que se han generado 
acerca de la representación de la mujer en los 
medios de comunicación social como objeto 
sexual y de deseo. Sin duda alguna, los me-
dios, en especial la televisión, conforman el 
consumo y el imaginario de gran parte de la 
niñez y la juventud actual. Además la falta de 
personajes femeninos históricos, mujeres 




Bengoechea, M. (2007). ¿Por qué es tan importante utilizar un lenguaje 
no sexista para lograr la igualdad? (Audio). En Jornada "El reto de 
los medios de comunicación en la ley de Igualdad. (Vía Internet) 
http://www.educacionenvalores.org/spip.php?article1692
Fernández M., S. Y. et al (2005). Violencia de género en la Universidad de 
Antioquia. Medellín: Centro Interdisciplinario de Estudios de 
Género (Cieg), Editorial Lealón.
Gothmann, K. (2001). Manual de Género en el periodismo, Friedrich Ebert 
Stitfung, Quito: Proyecto Latinoamericano de Medios de 
Comunicación.
León, M. (Comp.) (1998). Poder y empoderamiento de las mujeres. Bogotá: 
Tercer Mundo - Universidad Nacional- Facultad de Ciencias 
Humanas.
Martínez Ten, L. & Tuts, M. (s.f.).Plataforma por los Derechos Humanos 
de las Mujeres: Guía "on line" Derechos Humanos, Mujer e 
Inmigración. Hacia una educación intercultural en el aula. (Vía 
Internet).
http://www.educacionenvalores.org/spip.php?article182
Meana Suárez, T. (2006, noviembre 19). Sexismo en el lenguaje: apuntes 
básicos. Disponible en: 
http://www.educarenigualdad.org/Dap_Noticia.aspx?NoticiaID=291
Restrepo, L.C. (1997). El derecho a la ternura. Bogotá: Arango Editores. 
Stromquist, N. (1998). “La búsqueda del empoderamiento en qué puede 
contribuir el Campo de la educación”. En: Poder y empoderamiento de 
las mujeres. Bogotá: TM Editores. 
Subirats Martori, M. (1994, septiembre-diciembre). “Conquistar la 
igualdad: la coeducación hoy”. En: Revista Iberoamericana de 
Educación: Género y Educación, 6. 
Thomas, F.  (2000). Conversación con un hombre ausente. Bogotá: Arango 
Editores. 
THOMAS, F. (2001). La mujer tiene la palabra. Bogotá: Aguilar. 
destacadas, y hasta de heroínas de acción 
refleja, de una nueva manera, “el silencio”.
El análisis de este tipo de situaciones desde el 
aula contribuirá a la reforma de la visión so-
cial e intuitiva que de los medios se tiene; fa-
voreciendo la confrontación, desglose y estu-
dio del origen de los imaginarios sociales que 
del género femenino tienen la colectividad, 
los hombres y las mujeres. Para ello es funda-
mental el aprendizaje de la lectura de imáge-
nes y signos mediáticos, que contribuyan a 
comprender las intenciones que se esconden 
tras ellas.
La educación en los 
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La educación puede entenderse como una herramienta fundamental para transformar el entorno que 
rodea al individuo y contribuir a su desarrollo como ser humano integral, libre y capaz de tener sus 
propias opiniones. Muchos de los niños, niñas y adolescentes que se encuentran en contextos vulnera-
bles pierden la oportunidad de asistir en forma  regular a la escuela por realizar actividades laborales 
que son, generalmente, para ayudar a su familia. Esta investigación trató de identificar las característi-
cas educativas de los niños, niñas y adolescentes que participaron en el proyecto “Edúcame Primero 
Colombia” (2009) y que se encuentran laborando o en riesgo de hacerlo en la ciudad de Barranquilla. La 
muestra de 890 niños, niñas y adolescentes entre 6 y 14 años, de estrato socioeconómico 1 y 2, se tomó 
de manera intencional. Los resultados muestran que a pesar de que la mayoría de los niños, niñas y 
adolescentes se encuentran en el sistema escolar, se observan casos en los cuales los niños que 
trabajan han presentado mayor deserción escolar, y un menor rendimiento académico específicamen-
te en lenguaje y matemáticas.
lo que plantea una acción de doble vía que 
incide tanto en la comunidad en general co-
mo el individuo en particular. Por esto, la edu-
cación a la que se le debe apostar en el mun-
do actual, debe ser fundamentalmente críti-
ca y virtualmente liberadora, ya que se po-
dría considerar como la mayor herramienta 
que posee el ser humano para construir, pa-
ra interactuar y para reconocerse en el mun-
do.
La manera en la cual el individuo, desde que 
nace, se desarrolla en un entorno determi-
nado, demanda la figura de una educación 
que debe darse desde el mismo principio de 
la vida hasta el último aliento de existencia, 
y tal como lo plantea Delors (1996, p. 17):
“Es la idea de una educación permanente lo 
que ha de ser al mismo tiempo reconsidera-
do y ampliado, porque además de las nece-
sarias adaptaciones relacionadas con las 
mutaciones de la vida profesional, debe ser 
INTRODUCCIÓN
Desde la época de la Ilustración se propone 
una nueva manera de pensar la educación 
como un mecanismo que le permitiría al 
hombre perfeccionarse, liberarse, emanci-
parse, ser autónomo, hacerse mayor de 
edad, ser... humano (Herrón, 2006). Este tipo 
de interpretación muestra un claro interés 
en pasar de la “oscuridad de la ignorancia” a 
la “claridad del saber”, lo cual permitiría co-
nocer al mundo de manera abierta y sin lími-
tes para poder desarrollarse como persona 
libre y pensante.
La educación puede entenderse en la actua-
lidad como una acción mediante la cual se 
transmiten conocimientos, actitudes y cos-
tumbres que hacen al ser humano un ser con 
recursos para poder opinar sobre lo bueno y 
lo malo de la sociedad e incorporar los debe-
res y derechos que posee como ciudadano. 
La educación verdadera, tal como lo expresa 
Freire (1986), es praxis, reflexión y acción del 
hombre sobre el mundo para transformarlo, 
una estructuración continua de la persona 
humana, de su conocimiento y sus aptitu-
des, pero también de su facultad de juicio y 
acción. Debe permitirle tomar conciencia de 
sí misma y de su medio ambiente e invitarla 
a desempeñar su función social en el trabajo 
y la ciudad.”
El derecho a la educación fue proclamado 
oficialmente el 10 de diciembre de 1948 en la 
Asamblea General de las Naciones Unidas, 
cuando aprobaron y proclamaron en la 
Declaración Universal de Derechos 
Humanos el artículo 26 en la cual se regla-
mentaba como derecho fundamental (ONU, 
2009). Lo anterior da cuenta de la obligatorie-
dad de este derecho, el cual es inherente al 
ser humano desde que nace. Sin embargo, en 
los países con menores recursos económi-
cos, es más difícil el cumplimiento de este 
mandato.
Por otra parte, al mismo tiempo que la edu-
cación debe ser obligatoria y para toda la vi-
da, ésta se encuentra en una encrucijada ya 
que en este mundo globalizado debe afron-
tar un claro conflicto entre lo mundial y lo 
local, debido a que tiene como misión per-
mitir a todos los individuos desarrollarse 
personalmente y en su comunidad (Delors, 
1996).
 En 1990 la Conferencia Mundial de 
Educación para Todos (EPT) auspiciada por la 
UNESCO, el PNUD, el FNUAP, UNICEF y el 
Banco Mundial, promulgó una “visión am-
pliada del aprendizaje” (UNESCO, 2009) y los 
países participantes acordaron universali-
zar la educación primaria y reducir masiva-
mente el analfabetismo para finales del dece-
nio, mediante seis grandes objetivos : 1) 
Ampliar la protección y educación integrales de la 
primera infancia; 2) Dar a todos enseñanza pri-
maria gratuita y obligatoria; 3) Fomentar el acce-
so de jóvenes y adultos al aprendizaje adecuado y 
a programas de preparación para la vida activa; 
4) Aumentar en un 50% el número de adultos alfa-
betizados; 5) Suprimir las disparidades entre los 
sexos en cuanto a la enseñanza y lograr antes de 
2015 la igualdad de género en relación con la edu-
cación; 6) Mejorar la calidad de la educación.
Lo anterior hace posible pensar la educación 
a lo largo de la vida, sin exclusiones de edad, 
ni de sexo, enfatizándola desde la primera 
infancia. Así, la educación de los niños pasa 
a ser de gran prioridad para los gobiernos, 
entendiendo que los prepara para participar 
en su sociedad y en la economía mundial, y 
podría ser el cimiento necesario para reducir 
la pobreza y la desigualdad, mejorar la salud, 
propiciar el uso de las nuevas tecnologías y 
crear y difundir los conocimientos (Banco 
Mundial, 2009). Esto expresa una connota-
ción social e históricamente determinada, 
que parte de las necesidades e intereses de 
la comunidad y tiene como meta la realiza-
ción de un proyecto de vida auténtico, donde 
el niño es el centro y el catalizador de la ener-
gía que busca un cambio cualitativo en las 
condiciones de vida. “Pensar en la educación 
de los niños, implica entonces, entender la 
relación que existe entre el sentido del desa-
rrollo humano y la forma como se llevan a 
cabo los procesos que lo constituyen” (Amar, 
1998, p.2).
El trabajo infantil ha sido un fenómeno que 
se ha incrementado en el mundo por diver-
sas razones que van desde gobiernos falli-
dos, violencias intrafamiliares hasta desas-
tres naturales que desarticulan brutalmente 
a las familias. Según la OIT (2008), uno de 
cada siete niños se encuentra realizando 
algún tipo de trabajo infantil, en particular 
en el África Subsahariana en la cual el por-
centaje de niños ocupados en actividades 
económicas es el más alto de todas las regio-
nes, alcanzando el 26%, lo que representa 
cerca de 50 millones de niños. Por su parte, 































































































sentado este flagelo aunque según las esta-
dísticas, las cifras han ido en descenso, ya 
que según las últimas estimaciones globa-
les, el número de niños que trabajan se redu-
jo en un 11% entre 2000 y 2004, situándose en 
218 millones.
Por su parte, en Colombia, según el Comité 
Interinstitucional Nacional para la 
Erradicación del Trabajo Infantil y la 
Protección del Menor Trabajador (2008), la 
población infantil que se encuentra reali-
zando alguna actividad laboral alcanza un 
poco más del millón de jóvenes, es decir, el 
8,9% de la población total de niños, niñas y 
adolescentes (NNA) del país. También se tie-
nen en cuenta a los NNA que se dedican a 
oficios del hogar (catalogado también como 
trabajo, siempre y cuando cumplan más de 
15 horas semanales), los cuales suman 
961.507 NNA que llegan al 8% del total de 
colombianos entre 5 y 17 años. Teniendo un 
total nacional de las dos categorías se pude 
observar que los colombianos en este rango 
de edad alcanzan unas 2'020.017 personas 
que se encuentran catalogadas como traba-
jadores. No obstante, esta cifra es sólo de la 
población que se encuentra registrada en el 
Departamento Administrativo Nacional de 
Estadística (DANE), lo que quiere decir que el 
sub-registro puede incrementar significati-
vamente este dato.
Los esfuerzos han sido muchos y diversos 
para tratar de erradicar esta problemática. El 
Ministerio de Trabajo de los Estados Unidos 
desde el año 2003 financia un proyecto eje-
cutado por Visión Mundial llamado proyecto 
de Erradicación del Trabajo Infantil -ETI- des-
tinado a eliminar progresivamente el trabajo 
i n f a n t i l  e n  e l  d e p a r t a m e n t o  d e  
Cundinamarca (Visión Mundial, ETI, 2006). 
Asimismo, desde 1998, el programa Proniño, 
un  programa de acción social del Grupo 
Telefónica y gestionado por la Fundación 
Telefónica (Proniño, 2008), contribuye signi-
ficativamente a erradicar el trabajo infantil 
en el país a partir de la escolarización de los 




















































































































































ción y el rendimiento académico de los NNA 
trabajadores puede llegar a afectarse por la 
dedicación de tiempo a actividades comple-
mentarias a la escuela, por el agotamiento 
físico y el estrés que el trabajo puede produ-
cir en ellos. 
Igualmente, el trabajo infantil puede limitar 
las capacidades comunicativas y fragmentar 
el pensamiento, debilitando las habilidades 
necesarias para la inserción social, ya que 
por el trabajo se obstaculiza de varias mane-
ras la ciudadanía porque:
a. Contribuye de manera grave a alejarlos de 
la escuela, lo cual no les permite tener una 
noción completa y positiva de su ciudada-
nía al no poder entender sus derechos, 
exigirlos y participar responsablemente 
en la vida democrática.
b. Los condena a realizar trabajos mal remu-
nerados por la escasa escolarización reci-
bida.
c. Genera una gran desigualdad de oportu-
nidades entre los que estudiaron y no tra-
bajaron, y los que trabajaron y no estudia-
ron (Comité Interinstitucional Nacional, 
2008).
Sin embargo, hay algunos autores que han 
detectado que el aumento en la matrícula del 
NNA a una institución educativa, no está ne-
cesariamente asociado con una disminución 
del trabajo infantil, lo cual avalaría la hipóte-
sis de que éste tiene poco efecto perjudicial 
(Ravallion y Wodon, 2000, citados por 
Carvani, 2005), mientras que para otros (Aka-
bayashi y Psacharopoulos, 1999; Nielsen, 
1998; Carvani 2005), los factores conducentes 
al trabajo infantil generalmente no incenti-
van la escolarización.
En un estudio realizado por Beegle, Dehejia y 
Gatti, 2004 (citados por Carvani, 2005) se 
encontró que la correlación entre horas 
trabajadas y educación no puede interpre-
tarse como causalidad, principalmente por-
que la decisión familiar de escolarizar y 
enviar el niño a trabajar es simultánea. Sin 
embargo, cuantas más horas haya trabaja-
do el niño cuando más joven, menor será su 
probabilidad de asistir regularmente a la 
escuela, menor será su nivel educativo y 
mayor su atraso escolar (distorsión grado-
edad).
Por su parte, en cuanto a las materias pro-
piamente vistas en las instituciones educa-
tivas, Akabayashi y Psacharopoulos (1999), 
concluyen en su estudio que la competen-
cia del niño en lectura disminuye con las 
horas de trabajo, y para Ray y Lancaster (ci-
tados por Carvani, 2005), encontraron que 
existe una fuerte evidencia de impacto ne-
gativo de las horas de trabajo infantil sobre 
las variables educacionales, entre ellas la 
habilidad para leer y escribir en los países 
de Camboya y Namibia, y en la tasa de fra-
caso escolar en Portugal.
De la misma manera en América Latina, en 
una investigación realizada con alumnos 
de 3º y 4º grado en diez países (Sánchez et 
al., 2003, citados por Orazem y Gunnarsson, 
2003), y en el Tercer Estudio Internacional 
de Matemáticas y Ciencia (TIMSS) realizado 
en 1995 con estudiantes de 7º y 8º de las na-
ciones más pobres, se llega a la conclusión 
de que el trabajo infantil tiene consecuen-
cias adversas sobre el puntaje en las prue-
bas, aun después de “controlar” las caracte-
rísticas del hogar, de la comunidad y de la 
escuela. Tal efecto aumenta con las horas 
de trabajo y cuando el niño lo hace fuera de 
casa, ya que los resultados han apoyado 
que a mayor número de horas dedicadas al 
trabajo y a mayor tiempo en el lugar donde 


























































































matemáticas de estos niños trabajadores. 
Según los estudios citados, es la combina-
ción de lugar y tiempo de trabajo la que reco-
ge más ajustadamente el efecto negativo del 
trabajo sobre el aprendizaje del alumno.
Frente a este flagelo, y en particular en la ciu-
dad de Barranquilla, varias entidades guber-
namentales y no gubernamentales están 
adelantando programas que tratan de dis-
minuir significativamente los índices de tra-
bajo infantil y, que como derecho funda-
mental y opción que contrarreste éste fenó-
meno, se reintegre y se mantenga al 100% de 
los niños, niñas y adolescentes en el sistema 
educativo formal. 
Dentro de estas entidades se puede destacar 
la labor ya mencionada anteriormente del 
programa Proniño liderado por Fundación 
Telefónica; Los Niños del Semáforo, dirigido 
por la anterior Administración Distrital y 
liderado por la Primera Dama de ese manda-
to, Ingrid Vergara de Hoenigsberg entre los 
años 2004 y 2007; Trabajando por los Niños, 
dirigido por la secretaría de Gestión Social 
en Alianza con la Universidad del Norte 
(2008) y con la Fundación Telefónica (2009) y 
Edúcame Primero Colombia de Partners of 
the Americas en consorcio con la 
Universidad del Norte en la ciudad de 
Barranquilla desde el año 2008. 
Por último, uno de los avances más recientes 
en materia de alianzas entre organizaciones 
del estado y ONG para el año 2009 fue la con-
solidación del Comité para la Erradicación 
del Trabajo Infantil -COETI- en todo el país 
como estrategia Nacional desde el año 2008. 
Éste es la asociación de cooperantes interna-
cionales que desarrollan proyectos de inver-
sión en Colombia, en apoyo a la Estrategia 
Nacional de Erradicación del Trabajo Infantil 
y Protección al Joven trabajador 2008-2015. 
De esta alianza hacen parte la OIT a través de 
su proyecto IPEC, Vis ión Mundial  
Internacional, Save the Children, Fundación 
Telefónica y el proyecto Edúcame Primero 
Colombia. 
Cada una de estas entidades aporta los re-
cursos y la experiencia de su trabajo en el 
país por la erradicación del trabajo infantil y 
su vínculo con las entidades públicas res-
ponsables de la implementación de la 
Estrategia Nacional para lograr fortalecer los 
Comités Locales de Erradicación del Trabajo 
Infantil.
Con una línea de base previa y bajo los resul-
tados que ha arrojado la labor social desem-
peñada por estas entidades, aún se observa 
que son necesarios más programas de inter-
vención social en la ciudad dirigidos a la ni-
ñez y la adolescencia víctima y en riesgo de 
este flagelo, principalmente garantizando 
como aporte la inclusión total de los niños y 
niñas en estratos 1 y 2 a la escuela. 
Ante esto existe un vacío en el conocimiento 
de las características educativas de los niños 
trabajadores y en riesgo de serlo, por lo que 
la presente investigación pretende respon-
der a la pregunta ¿Cuáles son las caracterís-
ticas educativas de los Niños, Niñas y 
Adolescentes entre 6 y 14 años que trabajan 
o que se encuentran en riesgo de realizar 
alguna actividad laboral, en la ciudad de 
Barranquilla, pertenecientes al Proyecto 
“Edúcame Primero Colombia” apoyo a La 
Estrategia Nacional contra el Trabajo 
Infantil? 
Para responder esta pregunta se definieron 
como objetivos la descripción del tipo de rela-
ción con el sistema educativo y los factores 
que influyen en la ausencia o deserción de 
los centros de enseñanza por parte de los 
NNJ que se encuentran trabajando y/o en 
riesgo de la ciudad de Barranquilla. También 
se trató de describir su nivel de escolaridad y 






























































































de lenguaje y matemáticas.
Para responder a la pregunta problema se 
utilizó un diseño descriptivo, ya que preten-
de describir las situaciones y eventos sobre 
cómo son y se manifiestan las característi-
cas educativas en los niños que están en con-
dición de trabajo infantil o en alto riesgo de 
ejercerlo.
Sujetos
La muestra estuvo constituida intencional-
mente por todos los 890 niños, niñas y ado-
lescentes entre 6 y 14 años de la ciudad de 
Barranquilla que participaron entre el año 
2008 y 2009 en el proyecto “Edúcame Primero 
Colombia” ejecutado en Colombia por el con-
sorcio conformado por PARTNERS OF THE 
AMERICA, CINDE, MERCY CORPS y 
DEVTECH, y ejecutado en la Región Caribe 
por la UNIVERSIDAD DEL NORTE. De esta 
muestra, 507 son de sexo masculino y 383 de 
sexo femenino, de estrato socioeconómico 1 
y 2, que se encontraban realizando alguna 
actividad laboral o en riesgo de hacerla.
Instrumento
El instrumento que se utilizó fue el “Formato 
de Inscripción de los Niños, Niñas y 
Adolescentes”, diseñado por el equipo de 
DEVTECH y CINDE. El cuestionario se en-
cuentra conformado por 43 preguntas con 
respuestas cerradas, múltiples o abiertas. Se 
encuentran preguntas concernientes a las 
características personales (nombre, barrio, 
etc.), características familiares (si vive con 
los dos progenitores, si ambos padres viven, 
qué trabajo realizan, etc.), características 
educativas (si se encuentra estudiando o no, 
grado de escolaridad, rendimiento en las 
METODOLOGÍA
materias básicas, etc.), y su condición laboral 
actual del NNA, (si se encuentra o no reali-
zando alguna actividad laboral, cuántas ho-
ras trabaja a la semana, dónde trabaja, recibe 
algún pago por ese trabajo, etc.).
Procedimiento
Luego de tener las listas de los niños que par-
ticipaban en el proyecto, se procedió a entre-
nar durante un día en la calificación del for-
mato a los facilitadores (profesores) que esta-
ban encargados de realizar el proyecto 
Espacios para Crecer, centrado en la estrate-
gia del Quantum Learning. Cada facilitador 
entrevistó a cada niño y a uno de sus familia-
res durante una hora aproximadamente. Se 
controló la coherencia de la información 
recolectada y luego se digitó y procesó con el 
programa SPSS, para proceder a realizar los 
análisis estadísticos correspondientes.
A continuación, se describirá la inclusión de 
los NNJ dentro del sistema educativo y los 
factores que influyen en su ausencia y/o pre-
sencia en los centros de enseñanza. 
Seguidamente se describirá su nivel de esco-
laridad y si los motivos de abandono o deser-
ción, así como si ha sido expulsado de la es-
cuela por un mes o más. Finalmente se deta-
llará el rendimiento académico en las mate-
rias básicas (lenguaje, ciencias sociales, cien-
cias naturales y matemáticas) registrando la 
pérdida o aprobación del número de logros 
en estas asignaturas.
Con respecto a las 890 NNA, el 83% indicó 
saber leer y escribir, lo que indica que la ma-
yoría de los NNA inscritos en el programa no 
son analfabetas, y el 16,7% (149 NNA) no lee 
y/o no escribe adecuadamente.
























































diando o asistiendo a un centro de enseñan-
za formal, los padres y/o acudientes de los 
niños respondieron en su mayoría positiva-
mente (83,5%) y lo hacen de forma regular. 
Sin embargo 123 NNA, es decir, el 13,8 %, afir-
ma que lo hace de manera irregular o que 
han asistido anteriormente a la escuela; El 
2,7% de los NNJ nunca ha asistido a la escue-
la.
En cuanto a los NNA que actualmente no 
estudian o que dejaron de hacerlo (89 en to-
tal), los padres y/o acudientes respondieron 
que el 51.7% dejó de estudiar un año; el 18 %, 
dejó de estudiar dos años y aproximada-
mente el 29% restante dejó de estudiar entre 
3 y 13 años.
Con respecto a las razones presentadas por 
los padres y/o acudientes para justificar el 
ingreso irregular o la no presencia de sus hi-
jos en las aulas de clase, se encuentran pri-
mero que todo: los costos educativos eleva-
dos o la falta de dinero con un 83% de las res-
puestas. Seguidamente se encuentra la op-
ción de abandono del lugar de residencia 
habitual (4%), y la falta de cupos en las es-
cuelas (3%). Le siguen en menor proporción 
(2%) la falta de responsabilidad familiar y la 
lejanía de los establecimientos educativos, 
entre otros. Solamente 2 personas mencio-
naron que a los niños no les interesaba el 
estudio o que necesitaban trabajar.
El nivel educativo de los NNA que se encuen-
tran trabajando o se encuentran en riesgo de 
hacerlo es principalmente de básica prima-
ria, es decir de primero a quinto grado, espe-
cíficamente de 3ro y 4to grado de primaria.
Al consultar a los NNJ sobre la actividad que 
ocupó la mayor parte de su tiempo la sema-
na pasada, se puede observar que 67 de ellos 
indican con claridad que han estado traba-
jando, y 27 indican que han realizado oficios 
en el hogar, lo cual es también considerado 
un trabajo. Al sumar ambos puntos se tiene 
un total de 94 NNJ que se encuentran reali-
zando alguna actividad laboral, lo cual co-
rresponde aproximadamente al 10% del to-
tal de la población que hace parte de este 
estudio (890 NNJ). 
El porcentaje de NNJ que están trabajando o 
realizando oficios en el hogar presenta el 
mayor porcentaje de abandono de la escuela 
antes de completar el primer año (74 contra 
32) con respecto a los NNJ que están estu-
diando o realizando otra actividad, y son los 
que más han abandonado la escuela de ma-
nera repetida (hasta cinco veces). 133 NNA 
(el 14,9% de la muestra total), han abandona-
do la escuela antes de completar el año, sien-
do el porcentaje más alto de 7,5 % para los 
que admitieron haber trabajado la semana 
antes de aplicar la encuesta.
De 33 NNJ que indicaron estar trabajando 
como su principal actividad la semana pasa-
da a la encuesta, 28 NNA han dejado de ma-
tricularse por lo menos un año a pesar de 
haber aprobado el curso anterior y 5 contes-
taron que hasta dos veces han dejado de ma-
tricularse. Por otra parte, de los que contes-
taron que su tiempo lo habían ocupado prin-
cipalmente en estudiar, 17 han dejado de 
matricularse un año a pesar de haber apro-
bado el curso anterior, mientras que 3 dije-
ron que dos o hasta tres veces han tenido 
que dejar de matricularse. En cuanto a los 
que ocuparon la mayor parte del tiempo en 
oficios del hogar, 25 NNA indicaron que ha-
bían dejado de matricularse al menos du-
rante un año.
De los NNA que se encontraban realizando 
alguna actividad laboral, 17 habían sido ex-
pulsados una vez de la escuela por un mes, 
tres habían sido expulsados al menos dos 
veces y uno había sido expulsado unas seis 
veces. De los NNJ que se encontraban estu-
diando, 12 habían sido expulsados una vez y 
uno hasta seis veces. Asimismo, 7 de los que 
realizaron oficios del hogar, manifestaron 
que habían sido expulsados una vez y en 
último lugar, se encuentra la categoría “otra” 
que manifiesta sólo 1 que ha sido expulsado 
una sola vez de la escuela por un mes o más.
Se puede observar que en general los NNA 
participantes en esta investigación perdie-
ron más logros en Lenguaje y Matemáticas, 
estando lenguaje en el primer lugar. Le sigue 
Ciencias Sociales y por ultimo Ciencias 
Naturales. También se puede observar que la 
mayoría ha perdido 1 y 2 logros principal-
mente y que existen valores extremos como 
6 y 7 logros perdidos.
Por su parte, los NNA que se encontraban 
trabajando en el momento de aplicar la en-
cuesta, tienen el mayor puntaje de cursos 
perdidos con 120 fraccionados entre 1 y 5 
cursos, notándose una diferencia considera-
ble con respecto a los que se encontraban 






































































































Sí, regularmente 743 83.5
Sí, pero irregularmente 58 6.5
No, pero asistió antes 65 7.3
Nunca ha asistido 24 2.7
Total 890 100.0
Tabla 2
Fuente: Elaborado por los autores






















































y los que se encontraban realizando oficios 
del hogar con 42.
Según los resultados obtenidos, se puede 
considerar que la mayoría de los NNJ de la 
investigación no se consideran analfabetas, 
ya que más del 80% saben leer y escribir y se 
encuentran dentro del sistema escolar, es 
decir que asisten a instituciones educativas 
de manera regular. Sin embargo, lo anterior 
podría estar mediado por el “deber ser” o lo 
esperado socialmente, ya que cuando se les 
preguntó sobre estos temas a los padres de 
familias o tutores de estos NNA, la mayoría 
respondió de manera positiva, pero en las 
entrevistas realizadas a los profesores, la 
gran mayoría expresó que pudieron notar 
que este porcentaje podría ser más bajo, ya 
que en la práctica diaria los NNA demostra-
ban que se les dificultaba leer y escribir de 
manera adecuada.
Por su parte, en cuanto a la asistencia o ina-
sistencia a las instituciones educativas, la 
mayoría de los NNA se encuentran dentro 
del sistema escolar. Sin embargo, hay un 
aproximado del 10% de la muestra que se 
encuentra fuera del mismo y alegan como 
razón principal los costos educativos eleva-
dos o la falta de dinero, seguido del abando-
no al lugar de residencia. Lo anterior da cuen-
ta de dos grandes problemas de la situación 
colombiana, la pobreza (incluida la extrema) 
y el desplazamiento, ya que muchas de estas 
familias tuvieron que dejar lo que tenían por 
temor a ser víctimas del conflicto armado. 
Asimismo, en cuanto a los costos educati-
vos, la educación como derecho fundamen-
tal en los NNA debería ser totalmente gratui-
ta, para garantizar la inscripción de estos 
NNA que se quedan fuera del sistema por 
falta de recursos económicos, o el desarrollo 
de programas focalizados para reducir o eli-
DISCUSIÓN
minar esta justificación. Como lo indican 
Carvani (2005) y Edmonds (2002), las expec-
tativas futuras de inmediatos ingresos por 
programas asistenciales hacen disminuir el 
trabajo infantil y aumentan la asistencia 
escolar en las poblaciones de extrema po-
breza. Sin embargo se deberá luchar con el 
asistencialismo institucional desarrollando 
programas que sean sostenibles.
En cuanto al grado en el que se encuentran 
los NNA que realizan actividades laborales o 
se encuentran en un acentuado riesgo de 
realizarlas, se halló que la mayoría están cur-
sando básica primaria, específicamente 3° y 
4°, lo que hace preocupante la situación, ya 
que un estudio realizado por el Ministerio de 
Educación en Colombia (2006) sobre la de-
serción escolar en la educación básica y me-
dia, indica que en donde más se registra la 
deserción escolar es en los departamentos 
que se caracterizan por una alta dispersión 
poblacional y un alto grado de desplaza-
miento, y que en algunas zonas se observa 
que del total de niños matriculados para ini-
ciar el ciclo en primaria, sólo el 5 por ciento 
de ellos llega hasta el último grado (undéci-
mo). Esta situación podría presentarse ya 
que los NNA que han pasado de lo básico de 
la enseñanza adquieren herramientas bási-
cas como sumar, restar, leer y escribir, lo que 
podría suponerse como una ventaja en la 
realización de diferentes actividades labora-
les.
Lo anterior se hace más notorio cuando se 
observa que los NNA que contestaron haber 
ocupado la mayor parte de su tiempo traba-
jando la semana pasada, eran los que más 
habían abandonado la escuela antes de com-
pletar el año y los que más habían dejado de 
matricularse habiendo aprobado el curso 
anterior, es decir que poseen un mayor índi-
ce de deserción que los que habían contesta-
do que la semana pasada se habían ocupado 
estudiando. 1 4 1














¿Cuál es la principal razón para que no estudie?
Frecuencia Porcentaje
Costos educativos elevados o falta de dinero 74 8.3
Responsabilidades familiares 2 .2
Lejanía de establecimientos educativos 2 .2
Necesita trabajar 1 .1
No le gusta o no le interesa el estudio 1 .1
El trato de los profesores, directivos o compañeros no es 
adecuado
1 .1
Falta de cupos 3 .3
Tuvieron que abandonar el lugar de residencia habitual 4 .4
































































































Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores






















































Nivel de Escolaridad por año de estudio
Nivel educativo Año de estudio Total
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Ninguno 24 0 0 0 0 0 0 0 0 0 24
Preescolar (1 a 3) 0 31 39 62 0 0 0 0 0 0 132
Básica primaria (1 a 
5)
0 105 112 140 178 115 0 0 0 0 650
Básica secundaria y 
media (6 a 13)
0 0 0 0 0 0 36 30 17 1 84
Total 24 136 151 202 178 115 36 30 17 1 890
Tabla 5
Ocupación durante la última semana y abandono escolar
¿En qué actividad 
ocupó la mayor parte 
del tiempo la semana 
pasada?
¿Cuántas veces ha 
abandonado la escuela 
antes de completar el año?
Total % Total según toda la 
población (890)
1 2 3 4 5
Trabajando 50 8 5 3 1 67 7,5%
Estudiando 26 3 4 0 0 33 3.7% 
Oficios del hogar 24 2 0 0 1 27 3.0% 
Otra 6 0 0 0 0 6 0.6%
Total 106 13 9 3 2 133 14.9%
Tabla 6
1 4 3
Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
Ocupación durante la última semana y abandono escolar por
no pago de la matrícula
¿En qué actividad ocupó 
la mayor parte del tiempo 
la semana pasada?
¿Cuántas veces ha dejado de 




Trabajando 28 5 0 33
Estudiando 17 2 1 20
Oficios del hogar 25 1 0 26
Otra 4 0 0 4
Total 74 8 1 83
Tabla 7
Ocupación durante la última semana y abandono escolar por expulsión
¿En qué actividad ocupó la mayor parte 
del tiempo la semana pasada?
¿Cuántas veces ha sido expulsado de 
la escuela por un mes o más?
Total
1 2 6 o más veces
Trabajando 17 3 1 21
Estudiando 12 0 1 13
Oficios del hogar 7 0 0 7
Otra 1 0 0 1































































































Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
























































Logros perdidos en el último año cursado
Asignaturas Numero de logros perdidos
Total1 2 3 4 5 6 7
Lenguaje 162 160 55 33 14 2 1 427
Matemáticas 148 167 41 15 6 0 2 379
Ciencias Sociales 97 84 19 11 1 0 2 214
Ciencias Naturales 94 54 14 10 2 0 2 176
Total 501 465 129 69 23 2 7 1196
Ocupación durante la última semana y número de cursos reprobados
¿En qué actividad ocupó la 
mayor parte del tiempo la 
semana pasada?
¿Cuántos cursos ha perdido en el 
último año?
Total
1 2 3 4 5
Trabajando 89 22 5 3 1 120
Estudiando 51 17 4 0 0 72
Oficios del hogar 33 6 3 0 0 42
Otra 7 0 0 0 0 7
Total 180 45 12 3 1 241
1 4 5
Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
Fuente: Elaborado por los autores
Esto podría explicarse – en parte - por el he-
cho que los NNJ que realizan actividades la-
borales, emplean el tiempo que deberían 
utilizar en la escuela, trabajando, muchas 
veces en actividades de larga duración. 
Asimismo, el trabajo se muestra como uno 
de los principales factores de riesgo, en cuan-
to al tiempo dedicado por los NNA a la edu-
cación y la recreación, y según datos del 
DANE, para el año 2003 la inasistencia esco-
lar se tornaba más crítica en el grupo de NNA 
trabajadores o que buscaban trabajo, en com-
paración con el total de la población en el 
mismo rango de edad, demostrando que los 
NNA que realizan actividades laborales es-
tán más expuestos a que el trabajo afecte 
negativamente su asistencia a la escuela.
Finalmente, en cuanto al rendimiento esco-
lar se puede apreciar que la totalidad de los 
NNJ de la investigación han perdido logros 
principalmente en lenguaje y matemáticas. 
Esto coincide con lo expuesto por Sánchez et 
al., (2003, citados por Orazem y Gunnarsson, 
2003), quienes concluyen que el trabajo in-
fantil tiene consecuencias adversas sobre el 
puntaje en las pruebas, y tal efecto aumenta 
con las horas de trabajo y el lugar en el cual el 
niño trabaja. 
Estos resultados han apoyado la hipótesis 
que señala que a mayor trabajo infantil me-
nor rendimiento en matemáticas y lenguaje. 
También están los estudios de Akabayashi y 
Psacharopoulos (1999) y Ray y Lancaster 
(2003), citados por Carvani (2005), los cuales 
concluyen que la competencia del niño en 
lectura disminuye con las horas de trabajo, y 
que existe una fuerte evidencia de impacto 
negativo de las horas de trabajo infantil so-
bre la habilidad para leer y escribir en países 
como Camboya y Namibia, lo cual pone de 
manifiesto que los NNA que realizan activi-
dades laborales pueden tener mayores difi-
cultades en estas dos áreas, más que en 
otras que se estudian en la escuela regular.
La región de América Latina se encuentra en 
una posición superior en cuanto a otros con-
tinentes; tiene tasas de escolarización supe-
riores y tasas de trabajo infantil menores 
que otros debido a mayores ingresos y urba-
nización. 
También se puede observar que la mayoría 
de los niños trabajadores asiste a la escuela y 
en ese contexto, este último no es un indica-
dor apropiado para reflejar todo el daño cau-
sado por el trabajo infantil. El niño trabaja-
dor asiste pero, sin dudas, el mayor cansan-
cio con que lo hace y el menor tiempo del 
que dispone para realizar las tareas escola-
res en casa, comparado con sus compañeros 
de grado, puede explicar las dificultades en 
matemáticas y lenguajes que son materias 
que necesitan de mayor atención y tiempo 
para realizar ejercicios repetitivos que ga-
ranticen el aprendizaje de los contenidos.
De la misma manera, por su condición de 
vulnerabilidad, muchos de éstos NNA reali-
zan actividades laborales para apoyar a sus 
familias a conseguir el sustento diario y hace 
que la educación pueda pasar a un segundo 
plano y si bien se encuentran matriculados 
en una institución educativa, los índices de 
asistencia y permanencia durante todo el 
año pueden ser muy bajos, presentándose 
una línea muy estrecha entre la inasistencia 
y la deserción escolar.
Tal como lo afirma el programa Educación 
para Todos (EPT), se debe garantizar la uni-
versalidad de la educación primaria y se de-
be reducir el índice de analfabetismo hacia 
finales del decenio y esto se puede conseguir 
sólo disminuyendo los índices de trabajo 




















































































































































apoyo en uniformes, textos y transporte es-
colar e implementando, además de progra-
mas educativos para niños en extra-edad. Se 
deben realizar actividades complementa-
rias a la jornada escolar ampliando los pro-
gramas de formación deportiva, recreativa y 
cultural. De la misma manera, se podría am-
pliar la oferta de servicios especializados en 
salud (salud física, salud mental, salud se-
xual y reproductiva), así como el fortaleci-
miento del trabajo con las familias en situa-
ción de vulnerabilidad económica. 
Es por todo lo anterior que los NNJ trabajado-
res o en riesgo necesitan mayor atención, y 
es por esto que programas para la elimina-
ción de este flagelo, son estrictamente nece-
sarios para que le devuelvan al niño un reco-
nocimiento de su ser y el interés por el estu-
dio, garantizando así un ser humano con 
mayores conocimientos y mayores oportu-
nidades de ser realmente un ciudadano.
1 4 7
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Propuesta pedagógica para
la formación ciudadana 
activa de la primera infancia:
un aporte a la promoción de 
la cultura de la paz y 
convivencia en barranquilla




La Primera Infancia es el período definido entre el nacimiento y los 6 años de edad en el que el niño y la 
niña desarrollan sus competencias para la vida, las cuales determinan las bases para su aprendizaje 
posterior. En este artículo se presentan unas orientaciones pedagógicas para el diseño de una propues-
ta para la formación de la ciudadanía activa de la primera infancia que contribuya a la promoción de la 
cultura de paz y convivencia de nuestra ciudad a partir de los fundamentos de la educación inicial y las 
teorías de Magendzo (2004).
Un experiencia significativa en este aspecto 
la propone Suecia; en donde uno de los pro-
pósito formativos de la primera infancia en 
ese país apunta a “establecer y ayudar a los 
niños a adquirir  los valores que forman la 
base de nuestra sociedad: inviolabilidad de 
la vida humana, la libertad e integridad de 
los individuos, la igualdad de todas las per-
sonas, la equidad entre los géneros, y la soli-
daridad con los débiles y vulnerables, a tra-
vés de la experiencia activa.” (Bennet, 2007).  
Esta propuesta trasciende el tradicional obje-
tivo de la educación infantil de preparar al 
niño para la escuela, y sugiere la generación 
de espacios que permitan la preparación de 
los niños y niñas para enfrentar su vida en 
mundo caracterizado por la diversidad y los 
problemas sociales. Se pretende que en di-
chos espacios los niños y niñas se sientan 
motivados a participar, compartir con los 
demás y jugar un rol activo dentro un mode-
lo formativo interactivo, experiencial y so-
cial (Bennet, 2007) en donde desarrolle su 
aprender a ser, aprender a hacer, aprender a 
conocer y aprender a vivir juntos, metas que 
deben guiar su desarrollo infantil. 
CONTEXTOS Y TENDENCIAS
De acuerdo con la UNESCO (Bennet, 2007), 
“existe una necesidad crítica de brindar apo-
yo a la etapa de desarrollo de la primera in-
fancia, particularmente en circunstancias 
de pobreza, enfermedad o necesidades espe-
ciales”. Este apoyo se proyecta y desarrolla 
en dos sentidos: el primero, asociado al acce-
so al cuidado, salud, protección y educación, 
así como el desarrollo de medidas efectivas 
de inclusión social y reducción de la pobre-
za, el cual beneficia directamente a la pobla-
ción afectada; y un segundo enfoque, que 
apunta a la sensibilización y concientiza-
ción de la comunidad en calidad de corres-
ponsables con respecto a estos fenómeno, 
en el que los mismos niños y niñas desde 
edades tempranas son actores fundamenta-
les para el cambio social. 
Desde esta última perspectiva, se apunta a la 
generación de espacios de formación holís-
tica de la primera infancia que apunta tanto 
al desarrollo infantil y el aprendizaje, como 
al desarrollo de competencias para la parti-
cipación y la democracia que permitan mejo-
rar la comprensión que los niños tienen de la 
sociedad y fomentar actitudes democráticas 
(Bennet, 2007). 
En Colombia de acuerdo con nuestra actual 
Política Pública de Primera Infancia (MEN & 
ICBF, 2006)  “el conjunto de programas y es-
trategias adoptadas por el Estado, en las dos 
últimas décadas para incidir sobre el acceso 
y la calidad de servicios básicos, han sido 
insuficientes para garantizar los derechos 
de la primera infancia. El número de niños y 
niñas menores de 6 años, excluidos de  la 
atención en salud, educación inicial  y ali-
mentación, y el de quienes crecen en am-
bientes insalubres, así como las situaciones 
de vulneración de otros derechos, sigue sien-
do alto”.  Los principales factores asociados 
a esta situación a nivel municipal (Torrado & 
Anzelin, 2006), en donde Barranquilla no es 
la excepción, obedecen a: 
1. Falta de voluntad política
2. Poca continuidad de los actores políticos
3. Insuficiente capacidad  técnica de los mu-
nicipios
4. Insuficiente coordinación intersectorial a 
nivel municipal
5.  Falta de políticas y estrategias de sosteni-
bilidad (estrategias de empoderamiento 
de la comunidad, monitoreo continuo, pro-
cesos de evaluación y estrategias de mejo-
ramiento).
Por otro lado, la falta de cultura y sensibili-
dad ciudadana de los colombianos, lo cual se 
evidencia en  situaciones de la vida cotidia-
na. Un ejemplo sencillo pero contundente lo 
lo muestra un estudio de la Dirección 
Nacional de Planeación realizado, en 2005 
con respecto a la formación ciudadana de los 
colombianos; allí se evidencia que “la cuarta 
parte de los colombianos no confía ni en su 
propia familia, la mitad no confía en los veci-
nos, y más del 90% no confía en desconoci-
dos” (DNP, 2005). No obstante, ésta también 
encuentra su fundamento en el incumpli-
miento de las normas de convivencia, así 
como de las normas informales que suelen 
guiar las comunidades y la violación de los 
acuerdos tácitos entre los grupos humanos 
(González & Otero, 2008). Se hace trampa, se 
engaña y se saca ventaja del otro ante la me-
nor oportunidad. Por otra parte, un alto por-
centaje (DNP, 2005) de colombianos descon-
fía también del Estado y de las instituciones. 
Esto no sólo se percibe en las instancias, en 
la corrupción de los funcionarios y en la falta 
de oportunidades, sino en el desconoci-
miento de los derechos y deberes de los ciu-
dadanos y a su incapacidad para organizarse 
y participar (González & Otero, 2008).
En este contexto, Colombia comienza a ha-
cer propuestas que pretenden solucionar 
esta situación. Durante el 2006, 2007, 2008 y 
2009 se comienzan a realizar ejercicios como 
la formulación de planes decenales, planes 
municipales y demás herramientas de pla-
neación que permiten trazarse metas espe-
cíficas que contribuyan con el mejoramiento 
de esta situación social. Específicamente en 
cuanto a la educación de la primera infancia, 
a principios de 2009 el ICBF y el MEN presen-
taron al país la Guía Operativa para la presta-
ción de servicios de atención de la Primera 
Infancia; en ese documento se hacen plan-
teamientos coherentes con las metas estra-
tégicas de atención y educación de la infan-
cia a nivel internacional, y muy pertinentes 
con nuestro contexto. 
Se considera  la educación inicial o para la 
primera infancia (ICBF & MEN, 2009) como  
un proceso permanente y continuo de inte-
racción y relaciones sociales de calidad, per-
tinentes y oportunas, que permiten a los ni-
ños y las niñas potenciar sus capacidades y 
desarrollar sus competencias para la vida – 
lifelong skills-  (centradas en el desarrollo 
infantil en cuanto lo cognitivo, comunicativo 







































































































































































































construcción de sí mismos, del estableci-
miento de relaciones con los otros y con el 
entorno, y de la construcción del mundo co-
mo una realidad, que les permite crear de 
esta forma  la base para los aprendizajes pos-
teriores  para su enriquecimiento personal y 
social.  La educación para la primera infan-
cia es inclusiva, equitativa y solidaria, ya que 
tiene en cuenta la diversidad étnica, cultural 
y social, las características geográficas y so-
cioeconómicas del país y las necesidades 
educativas de los niños y, por otro lado, es 
integral pues reconoce los procesos de socia-
lización de la infancia en los diferentes ámbi-
tos en los que participa: la familia, la comu-
nidad y los agentes educativos. Estas condi-
ciones de igualdad, equidad y solidaridad 
desarrolladas en contextos sociales diversos 
generan espacios favorables para la promo-
ción de la paz y la convivencia, ya que permi-
ten el reconocimiento del otro sujeto social y 
con derechos en una relación saludable que 
permite la comprensión, interpretación y 
respeto de los sentimientos, deseos, pensa-
mientos, opiniones e intenciones de los de-
más. 
Es fundamental poner en marcha estos li-
neamientos educativos que, sin duda algu-
na, aportan elementos fundamentales para 
la construcción de una propuesta pedagógi-
ca para la formación de las competencias 
ciudadanas en la primera infancia colom-
biana, y especialmente barranquillera, y que 
podría ser estrategia fundamental para el 
mejoramiento de los fenómenos sociales 
característicos de nuestro contexto como la 
pobreza, el desplazamiento, la violencia, la 
intolerancia, entre otros; y de igual forma, 
apoya a políticas de sostenibilidad para la 
promoción y garantía de los derechos huma-
nos en nuestro  país. 
De acuerdo con una investigación realizada 
en el programa de Licenciatura en Pedagogía 
Infantil de la Universidad del Norte durante  
2007 y 2008, y cuyo objetivo era develar las 
experiencias pedagógicas para el fomento 
de la formación ciudadana en la infancia de 
nuestro país a partir de un estudio de caso en 
un institución educativa de la ciudad de 
Cartagena, se evidenció que la modalidad de 
formación ciudadana predominante es la 
Política, la cual se refiere, según Magendzo 
(2004), al modelo pedagógico que apunta a 
una formación que busca el desarrollo de la 
“capacidad de adquisición de saberes o re-
glas que logran en los ciudadanos ahondar 
en las restricciones o límites de su libertad y 
las de los otros seres que se encuentran a su 
alrededor”, y que se circunscribe el simple 
conocimiento de los derechos y deberes de 
los niños y niñas como ciudadanos y perso-
nas que forman parte de una institucionali-
dad, como lo es el centro de educación ini-
cial. En la práctica pedagógica del agente 
educativo es clara la intención por dar a cono-
cer y hacer cumplir las normas instituciona-
les y de convivencia que permitan el buen 
desarrollo de actividades de aprendizaje. Por 
otro lado, en un análisis documental del PEI, 
planeadores y manual de convivencia no se 
evidencia un trabajo consciente para formar 
en ciudadanía; se encontraron acciones e 
información aisladas que podrían mostrar el 
interés por el conocimiento de normas y el 
cumplimiento de valores institucionales, 
que en el caso específico del objeto de estu-
dio se centraba en la formación religiosa.  
 
Este tipo de formación ciudadana no respon-
de a la realidad de nuestro contexto pues 
apunta al conocimiento y respeto de nor-
mas; y no a ejercer un rol participativo y tras-
formador en los problemas sociales que nos 
afectan, tales como la pobreza. Desde esta 
perspectiva, los modelos educativo-
pedagógicos en la primera infancia deben 
apuntar a la formación de un ciudadano acti-
vo, de forma holística, en escenarios que pro-
muevan la participación de los niños y niñas,  
la toma de decisiones en contexto, el ejerci- 1 5 3
cio de su autonomía  y responsabilidad con 
sigo mismo, con los que lo rodean y con el 
mundo en el que se encuentra inmerso (Ma-
gendzo, 2004), elementos fundamentales 
para la promoción de la convivencia. Desde 
la perspectiva de Magendzo (2004),  la for-
mación activa  promueve para la participa-
ción ciudadana y la construcción del capital 
social, valores como el respeto, la tolerancia 
y la solidaridad,  la generación de espacios 
para el desarrollo de la confianza social,  el 
respeto por la diferencia y el cumplimiento 
de los deberes y derechos, así como  el com-
promiso social,  la participación activa y la 
comunicación asertiva dentro de contextos 
de pluralidad, escasez e interculturalidad 
que garantizan la convivencia pacífica. 
Este modelo no se limita a la memorización 
y cumplimiento de las normas instituciona-
les, sino que traspasa las paredes del aula y 
los centros de educación formal y no formal 
para permear a cada uno de los escenarios y 
agentes educativos que participan en la for-
mación de los niños y niñas, con el fin de ofre-
cer experiencias flexibles y diversas  que se 
generan a partir de sus propios contextos y  
que le permiten actuar de forma segura, li-
bre,  autónoma, y crítica (ICBF & MEN, 2009).
Coherente con estos planteamientos, el in-
vestigador John Bennett (2007), en una de las 
notas de la UNESCO, señala que “si bien la 
preparación para la vida escolar es necesa-
ria, diversos estudios de investigación han 
demostrado que las aulas predominante-
mente didácticas no ofrecen mayor apoyo al 
desarrollo holístico del niño, en particular en 
términos de su capacidad creativa, y su desa-
rrollo socio-afectivo y físico. Asimismo, los 
análisis destacan la importancia de la parti-
cipación de las familias tanto en los servi-
cios de la primera infancia como en el apren-
dizaje de sus hijos, algo que aún representa 
un desafío para los países de la OCDE. En los 
países en desarrollo, los servicios de la pri-
mera infancia en especial los más estrecha-
mente vinculados con la comunidad, pue-
den aportar valiosas lecciones a los países 
más ricos de esta región”. 
La propuesta apunta al diseño de un modelo 
pedagógico cuyo objetivo sea la formación 
de ciudadanos activos desde la primera in-
fancia, y se desarrolle de acuerdo con las ne-
cesidades, intereses y contextos de la pobla-
ción. 
Desde este punto de vista, en este espacio no 
se pretende presentar el modelo, sino brin-
dar orientaciones pedagógicas que permitan 
a cada uno de los escenarios formales y no 
formales y los respectivos agentes educati-
vos corresponsables de la primera infancia 
de nuestro municipio, la construcción de sus 
respectivas propuestas teniendo en cuenta 
el nivel y características de los problemas 
sociales que lo afectan, particularidades de 
la población y el contexto, así como los prin-
cipios básicos y orientaciones: 
ORIENTACIONES PARA EL DISEÑO Y 
DESARROLLO DE UNA PROPUESTA 
PEDAGÓGICA PARA LA FORMACIÓN 
CIUDADANA ACTIVA DE LA PRIMERA 
INFANCIA: UN APORTE A LA PROMOCIÓN DE 
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1. Concepción de ser 
humano  
Se basa en la  Declaración 
Universal, en Derechos 
Humanos. Sostiene como 
premisa primordial que todos 
los seres humanos sean 
hombres o mujeres, sin 
importar su contexto, nacen 
libres  e iguales en derechos.   
(MEN, 1998, p. 15)  
 
Cuando se habla del ser 
humano como sujeto de 
derechos se debe n abordar los 
derechos civiles, políticos,  
económicos, sociales, 
culturales dentro de los cuales 
se incluyen el del  medio 
ambiente. (Magendzo, 2004)  
 
Si se quiere apuntar a la 
formación ciudadana 
activa desde la primera 
infancia, ante todo se 
debe considerar al niño y 
la niña en primer 
momento como seres 
humanos y, por tanto, 
sujetos de derecho. Este 
es el primer paso para el 
respeto  y 
reconocimiento de  sí 
mismo y los demás que 
permite la sana 
convivencia y con ello la 
promoción de una 
cultura de paz.  
2. Concepción de infancia  
 
Se debe apuntar al bienestar 
social y educativo de la 
infancia. El niño (a) dejan de 
ser un objeto de atenciones y 
pasan a convertirse en un 
sujeto activo de derechos” 
(Jaramillo, 2007). 
El ciudadano sujeto de 
derechos es capaz de hacer 
uso de su libertad,  
reconociendo los límites;  
reivindica el ideal de la 
igualdad, reconociendo la 
diversidad. El niño como ser 
humano, es de igual  forma 
considera un sujeto activo de 
derecho. (Magendzo, 2004)  
El niño y la niña son 
considerados sujetos 
activos de derecho, lo 
cual implica el 
reconocimiento pero a la 
vez empoderamiento de 
sus derechos y deberes 
en los diversos contextos 
donde se encuentren. 
Este debe ser un 
principio fundamental al 
momento de diseñar las 
propuestas de formación 
ciudadana activa desde 
la primera infancia que 
apunta a la paz y la 
convivencia.  






























































































3.  Participación ciudadana  Conceptualmente,  el niño 
desde sus primeros años,  sin 
importar los distingos de edad, 
género,  raza, etnia o estrato 
social, es definido como ser 
social activo y sujeto pleno de 
derechos. Es concebido como 
un ser único, con una 
especificidad personal activa, 
biológica, psíquica, social y 
cultural  en exp ansión. (ICBF & 
MEN, 2006)  
La  participación ciudadana se 
inicia con el respeto a los 
derechos que el ser humano 
tiene,  así como  a  sus deberes  
(González & Otero, 2008) .  
La participación 
ciudadana se inicia  
cuando se reconoce al 
ser humano como sujeto 
activo de derechos y 
deberes. Si el niño  
considerado de esta 
forma es posible iniciar 
procesos que 
promuevan la 
participación desde los 
primeros años de vida y 
por tanto debe ser uno 
de los propósitos 
fundamentales  al 
momento de formar 
para la ciudadanía acti va 
en esta etapa de la vida. 
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Fuente: Elaborado por la autora











































































































4. Empoderamiento  En las relaciones con los 
demás llegan a comprender 
sus sentimientos, deseos, 
pensamientos e intenciones y 
los de aquellos con quienes 
comparten. (ICBF & MEN, 
2009) 
El ciudadano empoderado es 
aquel que conoce sus 
derechos y obligaciones y que 
por tanto puede asumir 
responsabilidades individuales 
y colectivas. Valora la 
solidaridad y desarrolla una 
actitud de respeto mutuo, es 
decir, de aceptación del otro 
como un legítimo otro, como 
un ser diferente en su forma 
de ser y autónomo en su 
capacidad de actuar y además 
puede exigir que otros tengan 
una actitud semejante con él. 
(Magendzo, 2004) 
Un ciudadano 
empoderado es aquel 
que reconoce sus 
derechos y obligaciones, 
por tanto puede asumir 
responsabilidades 
colectivas e individuales . 
El niño es un sujeto de 
derechos y deberes que 
se desarrolla  en un 
ambiente de 
interacciones con los 




intenciones de las  
personas con quienes 
comparte, el 
empoderamiento debe 
ser uno  de los  
propósitos 
fundamentales al 
momento de formar 
para la ciudadanía activa 




comprensión y respeto 
del otro,  lo que crea 
ambientes de 
convivencia pacífica.  
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5. Alteridad  Se considera  la educación 
inicial o para la primera 
infancia (ICBF & MEN, 2009) 
como  un proceso permanente 
y continuo de interacción y 
relaciones sociales de calidad, 
pertinentes y oportunas.  
Las competencias surgen y se 
desarrollan en el contexto de 
las relaciones sociales, en la 
construcción de significados y 
en la atribución de sentido a 
sus experiencias. En las 
relaciones con los demás 
llegan a comprender sus 
sentimientos, deseos, 
pensamientos e intenciones y 
los de aquellos con quienes 
comparten.  
 
La alteridad según Magendzo, 
es una actitud básica, si bien 
no única en la formación 
ciudadana. El ser humano deja 
de ser individual para 
convertirse en un sujeto que 
vive en comunidad y esta 
convivencia la toma como 
responsabilidad.  
 
La alteridad es una 
actitud en la cual el ser 
humano deja de ser 
individual y se convierte 
en  un ser que vive en 
comunidad y está en 
convivencia. Las 
competencias para la 
vida que se deben 
desarrollar en la primera 
infancia implican  la 
creación de escenarios 
donde los niños y  niños 
reconocen e interactúan 
en primer lugar consigo 
mismos, con los demás y 
con su medio,  lo que 
permite que reconozcan 
los sentimientos, deseos, 
pensamientos, 
intenciones de las  
personas con quienes 
comparten, por tanto la 
alteridad debe ser uno  
de los  propósitos 
fundamentales al 
momento de formar 
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6. Educación en derechos 
humanos  
 
Los niños y niñas nacen con 
una disposición general que 
les permite interactuar con su 
medio. A través de estas 
interacciones viven 
experiencias significativas y 
reorganizadoras gracias a las 
cuales van adquiriendo 
capacidades y conocimientos, 
asumiendo diferentes 
actitudes frente a sus 
experiencias y los sucesos de 
su entorno.  
 
Implica una metodología 
activa y experiencial, donde 
los ciudadanos  pueden 
confrontar ideas,  
problematizar su realidad y 
enfrentar situaciones en la 
vida, sean personales o 
colectivas. Por ello, la 
educación en derechos 
humanos debe ser 
considerada como una 
educación política y ética. 
(Magendzo, A. 2004) 
La formación de la 
ciudadanía activa para la 
promoción de la paz y la 
convivencia se debe 
desarrollar a partir de 
una metodología activa 
y experiencial que es la 
indicada para el 
desarrollo y aprendizaje 
de los niños y niñas en 
su primera etapa de 
vida.  
La educación para la primera 
infancia apu nta al desarrollo 
de competencias para la vida. 
Las competencias adquiridas 
desde la Primera Infancia se 
reelaboran a lo largo del ciclo 
de vida (ICBF & MEN, 2009). 
Se considera que formación 
ciudadana activa es un 
aprendizaje para la vida, que 
está vinculada con los grandes 
problemas que sufre la 
sociedad (Magendzo, A. 2004) . 
La educación para la 
primera infancia apunta 
al desarrollo de 
competencias para la 
vida que son bases para 
los aprendizajes futuros.  
La formación ciudadana 
activa, por su parte, se    
considera un 
aprendizaje que se debe 
desarrollar desde los  
primeros años y se 
extiende a los largo de la 
vida; por tanto, la 
educación en derechos 
humanos debe ser un 
elemento para tener en 
cuenta en el proceso de 
desarrollo de las 
competencias en esta 
primera etapa  de 
desarrollo del ser 
humano. 
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7. Estrategias y escenarios 
para la formación  
La cotidianidad se constituye 
en el escenario educativo por 
excelencia porque allí 
transcurre la vida de los niños 
y las niñas; es, en su realidad 
inmediata, donde se da la 
interacción con otros, rodeada 
de múltiples actores, 
situaciones y vivencias (ICBF & 
MEN, 2009).  
 
Según Magendzo  (2004), la 
formación ciudadana se refiere 
a “considerar al individuo  
como un sujeto cotidiano que 
accede a lo social desde su  
cotidianidad.”  
El escenario ideal para la 
formación de la 
ciudadanía activa  en la 
primera infancia  es  su 
cotidianidad.  
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